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Resumen: 
 
La presente investigación nace con la pretensión de mejora de la intervención socioeducativa 
con infancia y adolescencia con expediente en el Sistema de Protección de Menores. Jóvenes, 
que fueron tutelados por la administración durante un mínimo tres años, aportan su propia 
visión de la labor de los diferentes recursos. Se establece un proceso dialógico que sobrepasa 
la intencionalidad inicial del investigador. La información se obtiene mediante grupos de 
discusión, estudios de caso y relatos de vida. La acción de todo el sistema es analizada de 
forma crítica. Los informantes proponen elementos para facilitar la inserción académica de los 
menores en situación de riesgo. Analizan el proceso de transición a la vida adulta y los 
aspectos específicos que inciden en su itinerario laboral. Las observaciones de los 
participantes son la base para la elaboración de una serie de propuestas con las que optimizar 
la acción de los equipos educativos que trabajan con este colectivo.   
Palabras clave: Vulnerabilidad social. Sistema Protección de Menores, Adolescencia en 
riesgo,  Transición a la vida adulta, Itinerarios formativos, Inserción Laboral.  
 
 
 
 
 
10 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
11 
 
 
 
 
 
 
Resumo: 
 
A presente investigación nace coa pretensión de mellora da intervención socioeducativa con 
infancia e adolescencia con expediente no Sistema de Protección de Menores. Mocidade, que 
foi tutelada pola administración durante un mínimo tres anos, aporta a súa propia visión da 
labor dos diferentes recursos. Establécese un proceso dialóxico que supera a intencionalidade 
inicial do investigador. A información se obtense mediante grupos de discusión, estudos de 
caso e relatos de vida. A acción de todo o sistema é analizada de forma crítica. Los 
informantes propoñen elementos para facilitar a inserción académica dos menores en 
situación de risco. Analizan o proceso de transición á vida adulta e los aspectos específicos 
que inciden no seu itinerario laboral. As observacións dos participantes son a base para a 
elaboración dunha serie de propostas coas que optimizar a acción dos equipos educativos que 
traballan con este colectivo.   
Palabras clave: Vulnerabilidade social. Sistema de Protección de Menores, Adolescencia en 
risco,  Transición á vida adulta, Itinerarios formativos, Inserción Laboral.  
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Abstract 
 
This research born with the aim of improving the social and educational intervention with 
children and adolescents with dossier in Child Protection System. Young people, who were 
protected by the administration for at least three years, bring their own view of the work of 
the different resources. A dialogic process that exceeds the original intention of the researcher 
is established. The information is collected through focus groups, case studies and life stories. 
The action of the whole system is analyzed critically. Informants suggested elements to 
facilitate academic inclusion of children at risk. Analyze the process of transition to adulthood 
and the specific aspects that affect their working itinerary. Participants’ comments are the 
base for developing a set of proposals which improve the action of educational teams working 
with this group. 
 
Keywords: Social vulnerability. Child Protection system, risk Adolescents Transition to Adult 
Life, Learning Paths, Job Placement. 
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Introdución 
 
 
A intervención socioeducativa con menores precisa de dar resposta ás necesidades que 
presenta a xuventude en dificultade. O dinamismo social, multiplícase nun colectivo que 
absorbe todos os elementos transformadores do contexto no que reside. Os trocos do ambiente 
teñen unha elevada repercusión nesta poboación que se atopa no camiño entre a cobertura do 
sistema de protección e reforma de menores, que sustentan  as administración públicas, e a 
emancipación. 
Na década que levo exercendo como educador en diferentes recursos con adolescentes 
en risco,  veño observando unha evolución nos participantes que se traduce nunha necesidade 
de axustar a acción educativa. Os equipos dos recursos tratan de dar resposta a estas 
transformacións adaptándose no día a día ás cuestións que van detectando. Considero esencial 
afondar  no coñecemento das demandas que manifestan. Nesta etapa de intenso traballo, 
visualicei como en múltiples ocasións se reproducen intervencións de carácter adultocentrista 
e noutros casos carentes de realismo. Ambas dinámicas nacen da escasa valoración das 
capacidades da persoa coa que se intervén para que sexa ela quen dirixa o seu propio 
itinerario e marque a dirección na que quere enfocar o devir vital.  
A participación do adolescente é crucial de cara a dar resposta ás necesidades reais e 
procurar a implicación na consecución das metas que se acorden. O simple feito de sentirse 
escoitado  xa marca un cambio na dinámica relacional que permite reforzar o autoconcepto 
persoal e establece canles de comunicación de cara ó coñecemento das cuestións individuais 
de interese para a acción socioeducativa.  
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Nos últimos tempos, vense constatando un incremento no interese de diferentes 
autores pola perspectiva que a mocidade en dificultades ten das cuestións claves da 
intervención socioeducativa que se executa dende o sistema de protección de menores. 
Melendro (2011a, 2011b) realiza unha análise da acción dende os centros dedicados ó tránsito 
á vida adulta de Madrid desde unha perspectiva tridimensional na que inclúe a valoración de 
empresarios, profesionais e mocidade en dificultade. Na mesma comunidade, García, Imaña e 
De la Herrán (2006) publican un estudo sobre a visión que os menores en risco e as súas 
familias fan sobre a intervención realizada nos  centros de día. Goyette (2010) analiza o punto 
de vista dos participantes do Programa de Cualificación de Mocidade en dificultade que se 
executa en Canada. 
Outra liña de investigacións céntranse na perspectiva que a mocidade ten do seu futuro   
e as previsións e proxectos vitais que describen. É o caso do traballo de Mc Donald, Pini, 
Bailey e Price (2011), que analizan as proxeccións que un grupo de escolares Australianos fan 
sobre o seu proxecto vital. 
Ambas perspectivas son consideradas de interese de cara a determinar cal é a visión 
que a mocidade en risco ten da acción educativa que se está a executar dende o sistema de 
protección e reforma de menores, concretar cales son as dificultades e potencialidades que 
observan, determinar as liñas de mellora de cara a optimizar a intervención, e coñecer a 
valoración que manifestan sobre a situación social e económica actual e as perspectivas de 
futuro.  O presente traballo nace coa intencionalidade de afondar no coñecemento da visión 
propia dos participantes no sistema de protección e reforma de menores e especialmente dos 
recursos especializados no tránsito á vida adulta en Galicia.  
Partimos das investigación realizadas sobre o Programa Mentor por Suárez (2008) e 
Borges (2011). Manexamos ambos traballos para afondar no coñecemento teórico e 
arrancamos desta base cara unha análise detallada da situación actual enriquecéndoas coas 
35 
 
 
 
conclusións propias e cos achados de estudos recentes. Resúltanos de especial interese as 
investigacións de Iglesias (2008) e de Cruz (2009) que nos facilita a visión dos diferentes 
axentes implicados dunha realidade complexa na cal actúan múltiples factores.   
Iniciamos a labor detallando os aspectos legais e conceptuais relevantes do sistema de 
protección de menores (SPM) así como as cuestións relativas ó deseño da intervención e ás 
súas características.  Especificamos os recursos cos que conta a administración para o traballo 
con menores e mocidade en dificultade e partimos cara a análise detallada da situación 
socioeconómica. Unimos ambas dimensións coa intención de chegar á comprensión integral 
das repercusións específicas que o contexto de crise ten nesta poboación. Centrámonos 
principalmente no relativo ó proxecto vital e á emancipación.  
A realidade académica deste colectivo é un dos eixos centrais do presente traballo. A 
actividade profesional  fíxonos conscientes da alarmante situación formativa da mocidade en 
risco e das repercusións desta no desenvolvemento da vida adulta. A procura de posibles 
elementos de mellora na intervención dos recursos, que repercuta no  bo desenvolvemento dos 
itinerarios formativos, é un dos principais motores da presente investigación. 
En Galicia é o programa Mentor o que executa a acción específica orientada ó 
empoderamento dos  participantes do sistema. O  estudo conta con mocidade maior de idade, 
que está ou estivo de alta neste recurso, e que voluntariamente decide aportar a propia visión 
da realidade. A intención é a de conseguir melloras na intervención que se realice nun futuro.  
Consideramos crucial coñecer a valoración que o colectivo fai da intervención que  se realiza 
dende o S.P.M.. Os profesionais somos acompañantes dos participantes.  Recoñecémonos 
como facilitadores durante os itinerarios persoais de cada menor.  A perspectiva do propio 
interesado é o eixe en torno ó que debe xirar a acción e a nosa intencionalidade debe estar 
orientada a responder ás necesidades conscientes ou inconscientes dos mozos. 
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O coñecemento da perspectiva que os participantes teñen sobre a realidade do sistema, 
o contexto, os itinerarios académicos e os factores persoais requiren do establecemento dunha 
relación dialóxica entre o investigador e os investigados. As técnicas de recollida de 
información deben garantir a participación dos informantes que actúan a posteriori como 
validadores da información obtida. 
Usamos a entrevista para coñecer a percepción que teñen os que xa finalizaron a súa 
participación de cara a configurar un relato de vida do cal extraer aqueles aspectos de interese 
para tratar de dar resposta ás preguntas do presente traballo.  Axúdanos a comprender a visión 
integral que teñen de toda a acción executada dende o S.P.M. así como dende o programa. 
Tratamos de contar con información sobre as dificultades e apoios cos que contaron no seu 
tránsito á vida adulta.  
Mediante os estudos de caso analizamos os factores clave das accións que se 
executaron durante a investigación con un grupo de mozos que vivencias situacións moi 
variadas e itinerarios  diferenciados.  A riqueza derivada da varianza de aspectos trata de ser 
unha mostra das principais casuísticas que se reproducen durante a evolución persoal dos 
participantes. A multiplicidade non nos debe alexar dos elementos comúns troncais que 
comparten ó ser actores de unha mesma realidade.  Co grupo de discusión obtemos a visión 
daqueles que cursaron estudos post obrigatorios. Coñecemos as valoracións persoais da 
acción que se está a realizar así como cales son os aspectos que consideran fundamentais 
trocar para mellorar os resultados no ámbito formativo da poboación que estamos a estudar. A 
información obtida enriquécese e compleméntase posibilitando chegar a contar con unha 
visión múltiple e variada da mocidade en risco e das cuestións transcendentais  para a mellora 
da intervención. 
O traballo procura  contribuír ó coñecemento das perspectivas que estes mozos teñen 
do traballo que os diferentes equipos están a realizar. Incorporando esta visión, no intre de 
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enfocar a acción profesional, resultará máis doado o achegamento e a resposta ás demandas 
dos participantes. Contribuír á mellora da intervención é o propósito final co que realizamos 
un estudo que nace e se desenvolve no práctico e que trata de enriquecerse coas  diferentes 
publicacións ás que tivemos acceso.  
A investigación nace, fundaméntase e oriéntase por e para os menores, adolescentes e 
mozos que camiñan actualmente polo sistema de protección de menores, así como que para 
que tanto estes como os que virán poidan beneficiarse de actuacións máis eficaces. A 
finalidade do traballo é compartida coa de todos os recursos do SPM, posibilitar e optimizar a 
acción para que os participantes transiten de unha situación de dificultade á unha cidadanía 
activa, consciente e participativa na que asuman un compromiso positivo co seu propio 
itinerario persoal e coa transformación do contexto no que residen.  
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BLOQUE 1 CONSIDERACIÓNS PREVIAS, O SISTEMA DE PROTECIÓN : A 
INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA E OS RECURSOS ESPECÍFICOS. 
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Capitulo 1. O Sistema de protección de menores.  
 
Segundo o informe de UNICEF do 2011 sobre o estado mundial da infancia a 
adolescencia é un termo de difícil concreción, principalmente por tres motivos. O grao de 
maduración a nivel físico, emocional e cognitivo depende de factores con fortes compoñentes 
individuais. Polo tanto, cada suxeito abandona a infancia e entra na adolescencia nun período 
concreto sendo moi complexo definir unha liña común. A nivel legal, a lexislación dos 
diferentes países marca grandes diferenzas á hora de establecer idades para a realización de 
actividades tales como casarse, ser propietario ou votar. En terceiro lugar, independentemente 
dos postulados legais, os factores culturais son os que determinan finalmente cando un 
adolescente asume funcións propias dos adultos. 
Casas (2010) cualifica como borrosos os conceptos de infancia, adolescencia e 
xuventude. O autor expón que a mocidade se inicia antes da maioría de idade e a minoría de 
idade é equiparada á adolescencia. Polo tanto, hai un período concreto, entre os 12 ou 14 e 18 
anos, no que se refire como infancia, adolescencia e xuventude. A visión social e o momento 
histórico interfiren na percepción da xuventude. Si ben  en todas as sociedades da historia a 
mocidade e os adolescentes entran en conflito co resto do tecido social ó ser visualizados 
como diferentes e non representativos dos valores xerais (Casas, 2010).. Constrúese un 
conflito interxeneracional que  permanece no tempo inherente a todas as culturas e etapas 
históricas.  
 Na actualidade non existe unha definición aceptada por toda a comunidade 
internacional. A Organización das Nacións Unidas (ONU) ten defendido en diversos 
documentos e foros que os adolescentes son persoas con unha idade entre os 10 e os 19 anos. 
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Segundo Bravo e Del Valle (2009,a)  a adolescencia foi definida durante anos como 
unha etapa de tránsito á vida adulta na cal as crises e as tensións son as características 
principais. Os autores consideran que a día de hoxe debemos visualizala como unha etapa con 
entidade propia sobre todo ó retrasarse os procesos de emancipación da mocidade. 
 No estado español,  a Constitución establece no seu artigo 12  que a maioría de idade 
se acada ós 18 anos. Polo tanto, todas aquelas persoas con menos idade son consideradas 
menores. O código civil no seu artigo 315 pronunciase na mesma liña. O menor no 
regulamento xurídico é considerado como un suxeito independente con dereitos recoñecidos e 
ó cal ten que ser protexido cubrindo todas as necesidades que se lle presenten. Esa protección 
correspóndelle ós pais ou titores que ostenten a patria potestade ou no seu defecto á 
administración pública.  
A capacidade do ou da menor por tomar as súas propias decisións e ser escoitado ou 
escoitada nos asuntos que lle afecten ven derivada da súa idade. Enténdese que a maior 
número de anos hai un meirande nivel madurativo e polo tanto con máis capacidade para 
defender e exercer progresivamente a súa propia representación no exercicio dos seus 
dereitos.  
Un ou unha adolescente de 12 anos pode dar a súa opinión nun proceso de separación 
dos pais ou en calquera cuestión que lle afecte e sexa necesaria a implicación dun xuíz. Ós 16 
anos pode traballar. O artigo 2 da  lei 1/1996 de protección xurídica do menor determina 
como principio inspirador o criterio evolutivo segundo o cal lle corresponde maior 
participación ó menor ou á menor nos asuntos que afecten a súa vida conforme aumente o seu 
grao de madurez.  
A atención á mocidade e á infancia en risco en Galicia divídese entre Protección e 
Reforma. O sistema de protección atende a menores que precisan de que a administración 
pública asuma a súa tutela ou garda ou interveña como elemento apoio no seu contexto de 
43 
 
 
 
crianza. O Sistema de Reforma Xuvenil é o que da un trato específico a aqueles menores que 
entran nunha situación de conflito social.   
A sociedade estableceu un mecanismo que trata de garantir a todo menor de idade uns 
coidados axeitados por parte dos seus proxenitores e no caso de que estes non cumpran coas 
súas obrigas as institucións públicas serán as que articulen os mecanismos de substitución 
precisos para garantir o supremo interese do menor.  En virtude do establecido no artigo  
148.1.20 da Constitución Española, o Estatuto de Autonomía de Galicia recolleu as 
competencias en materia social no artigo 27.23 para o seu desenvolvemento pola comunidade 
autónoma. A lei 3/1997 do 9 de xuño de Familia,Infancia e Adolescencia, foi a que regulou 
esta materia ata a entrada en vigor da lei 3/2011 do 30 de xuño de Apoio á Familia e a 
Convivencia en Galicia. A mencionada lei constitúe o marco de referencia para a protección 
da xuventude e da mocidade en risco en Galicia. 
Coincidimos con Casas (2002) ó considerar que a defensa integral dos dereitos da 
infancia require non só da actuación dos servizos específicos, tanto dos de protección como 
reforma, senón que a propia convención das Nacións Unidas esixe unha intervención integral 
que só se pode afrontar dende actuacións preventivas contextuais. Esta perspectiva non 
impide recoñecer o esforzo realizado na creación de equipos interdisciplinares, si ben ó noso 
entender no ETM debería de ter máis peso a presenza de educadores sociais.  
A idea clave é a de defender a necesidade de accións globais que incidan en todas as 
actuacións tanto en materia lexislativa como en medidas concretas que se desenvolven nos 
diferentes aspectos sociais.  Este principio parece ser o elemento inspirador do tan anunciado, 
polo Goberno Español, Plan de apoio á Infancia e á Adolescencia. Si ben, pese as 
discrepancias que poidamos ter sobre o mesmo, hai que recoñecer esa intencionalidade inicial 
de respectar a idea dunha intervención integral que toque todos os aspectos contextuais. 
Cuestión diferente é a formulación, equívoca ó noso xuízo, realizada á hora de atallar 
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cuestións tales como o fracaso escolar.  Proponse como solución acaída a recente reforma do 
sistema educativo que analizamos en profundidade noutro apartado do presente traballo. 
A concienciación social é un factor determinante á hora de que os poderes públicos 
adopten medidas que respondan contundentemente ás necesidades deste colectivo. A 
invisivilización dos menores en protección e das problemáticas dos adultos que foron  
tutelados tradúcese na falla de instrumentos específicos que actúen en ámbitos como o 
formativo. Casas e Montserrat (2012)  alertan sobre un feito que resulta especialmente 
inquedante en tempos de crise económica.  
Os países máis desenvoltos dende un punto de vista económico e social son os que 
contan con un maior número de expedientes de protección. Resultaría razoable que nos 
contextos máis desfavorecidos as intervencións dos sistemas de protección fosen elevadas. 
Pola contra, as sociedades reprimidas son menos sensibles ás situacións de vulnerabilidade 
polo que non artellan mecanismos de intervención para atallar as problemáticas que 
evidentemente son máis frecuentes. 
Debemos de permanecer á alerta en relación á defensa dos recursos do SPM así como 
naqueles que sexa preciso artellar para dar resposta ás demandas que vaian xurdindo. A 
visualización social das problemáticas do colectivo sigue a ser a gran materia pendente de 
todo o sector que actúa neste ámbito.  
No presente apartado entramos a analizar aquelas cuestións lexislativas e de 
funcionamento dos chamados Equipos Técnicos do Menor e dos centros especializados.  Si 
ben, non debemos esquecernos de todos os recursos tanto da rede básica de servizos sociais 
como do sistema educativo e sanitario que teñen unha importante labor para que a protección 
da infancia funcione tal e como a teoría a concibe. No caso galego, a primeira década do 
século XXI serviu para consolidar os servizos especializados. Pola contra, a actual crise 
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económica está a por en serio risco aqueles programas dependentes dos concellos e que 
autores como Casas (2002) veñen defendendo que a súa consolidación sexa primordial.  
 
 
1.1. A reforma. 
 
O 14 de xaneiro do 2000 entra en vigor a Lei Orgánica 5/2000, de 12 de xaneiro da 
Responsabilidade Penal do Menor.  Confórmase unha lexislación específica que continua na 
liña marcada pola lei 4/1992.  Prímase a intervención socioeducativa en detrimento das 
medidas privativas da liberdade. Só serán imputables cando conten polo menos con 14 anos 
de idade. Seguindo o principio de intervención mínima poderán establecerse medidas de 
carácter extraxudicial.  A presente norma ampliou a tipoloxía de medidas das que se dispón 
nos tribunais de menores. Os internamentos virán acompañados de liberdades vixiadas. No 
artigo 7 establécense as medidas que poderán ser impostas ós a ás menores. 
O internamento en réxime pechado obriga a permanecer no centro educativo e a 
realizar no seu interior todas as actividades formativas. As saídas deben ser autorizadas polo 
xulgado de menores. No caso do internamento en réxime semiaberto as actividades que se 
consideren axeitadas procurarase que se realicen no exterior do recurso tratando de normalizar 
a vida do ou da residente. Este dorme obrigatoriamente no centro excepto no caso de contar 
con permiso xudicial para puntualmente pasar a noite no seu domicilio ou noutro espazo que 
se considere axeitado. No caso do réxime aberto realizaranse todas as actividades no exterior 
do centro pero durmirase no mesmo, excepto nos días nos que se conte con autorización para 
ausentarse.  
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O internamento terapéutico execútase en centros que prestan unha atención específica 
para persoas que precisen de actuación psiquiátrica e/ou psicolóxica ou ben presenten unha 
problemática de adiccións ou alteracións perceptivas. Os tratamentos ambulatorios obrigan ó 
menor a acudir a recursos especializados nos termos indicados polos profesionais e a seguir as 
pautas que se lle establezan dende estes centros. A permanencia en fin de semana obriga a 
estar no interior do seu domicilio ou do centro que se concrete na resolución xudicial. Só se 
poderá abandonar ese espazo para a realización de actividades educativas aprobadas polo 
xulgado. A asistencia a centro de día, a convivencia con outra familia ou grupo educativo, a 
amoestación,  a realización de tarefas socioeducativas ou a retirada da licenza de ciclomotor 
son outras medidas contempladas na presente lei. 
A liberdade vixiada permite realizar un seguimento das actividades da persoa que a 
cumpre por parte dun equipo educativo que deseña un programa con uns obxectivos 
educativos a cumprir que posteriormente é aprobado polo xulgado de menores.  Esta medida 
permite orientar e acompañar durante un itinerario de formación e inserción social e laboral e 
realizar unha intervención planificada naqueles aspectos de interese para o ou a participante. 
O xulgado establece a duración da mesma. A prestación de beneficio á comunidade é outra 
das medidas recoñecidas na presente lei  que consiste na realización de actividades en prol da 
comunidade sen percibir cantidade económica algunha. Para a execución desta medida é 
imprescindible contar co consentimento do implicado ou da implicada.   
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1.2. A protección. 
 
A lei 3/2011 do 30 de xuño de Apoio á Familia e á convivencia en Galicia (LAFCG) é 
a que regula o sistema de protección de menores en Galicia. Os principios reitores da norma 
veñen establecidos no artigo 6. A familia é referendada como o principal medio de 
socialización do neno ou do adolescente e é considerada o núcleo fundamental para a correcta 
crianza dun  menor. Faise fincapé no desenvolvemento persoal e no equilibrio emocional e 
afectivo que a familia proporciona ós cativos . As actuacións da administración en materia de 
protección de menores veñen determinadas polos principios de igualdade, liberdade e 
responsabilidade pública. Garántese a liberdade á hora de determinar as pautas de crianza dos 
fillos dentro do marco que fixan os diferentes acordos internacionais específicos sobre a 
materia. 
A intervención da administración ven determinada polo principio de responsabilidade 
pública que establece que se atenderá e se protexerá a familia como núcleo fundamental de 
convivencia. Especial atención merecerán as familias en risco. Os poderes públicos mediarán 
na resolución dos conflitos intrafamiliares cando así sexa requirido e especialmente atenderán 
ós máis vulnerables naquelas situacións nas que non se respecten os seus dereitos. 
A lei establece no seu artigo 42 os dereitos propios da infancia e da adolescencia 
acordes co establecido na constitución española e nos diferentes tratados e acordos 
internacionais.  
Á intervención dos poderes públicos ven determinada á protexer o espazo de 
crecemento do ou da menor. Inicialmente orientado a tratar de garantir a súa permanencia nun 
núcleo familiar. No caso de que os ou as responsables da unidade familiar non asuman os 
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deberes propios para o coidado a administración deberá garantir as condicións para o correcto 
desenvolvemento integral do cativo ou cativa.   
 
 
 
 
 
Táboa 1: Dereitos recoñecidos no artigo 42 da lei 3/2011. 
 
 
- Dereito á vida, á identidade e á nacionalidade. 
- Á protección e a atención dos pais e/ou gardadores. 
- Á asistencia pública no caso de abandono, malos tratos ou necesidade. 
- Á educación e á formación integral. 
- A ser protexidos contra calquera forma de explotación. 
- A participación en función do seu desenvolvemento e capacidade. 
- A expresarse na súa propia lingua. 
- A respectar a súa privacidade persoal, familiar e social. 
- A ser informados/as dos seus dereitos. 
- A ser informados/as das medidas adoptadas para a súa protección. 
- A ser escoitados/as. 
- A  procurar e recibir información segundo o seu momento evolutivo. 
- Ó descanso e ó ocio. 
- A promoción da autonomía persoal e á potenciación das capacidades. 
 
Elaboración propia. Fonte: Lei 3/2011 do 30 de xuño. 
 
 
Os menores ou as menores deben ser informados ou informadas das actuacións 
protectoras que as entidades públicas inicien conforme coa súa idade. O dereito a ser 
escoitados ou escoitadas acorde co seu momento evolutivo, o dereito á participación e a 
promoción da autonomía deben ser o cerne  da intervención protectora. 
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1.3. A prevención nas políticas públicas de protección da infancia e da adolescencia. 
 
O capitulo 3, da lei 3/2011 do 30 de xuño, é o que establece o relativo á protección da 
infancia e da adolescencia. Na sección 1ª fíxanse as bases das medidas a desenvolver de 
carácter preventivo. Analizando o establecido nesta sección e tendo como referencia  a 
Becoña (2007) e as súas observacións sobre as clases e niveis de prevención poderíamos 
afirmar que a presente lei trata de abrir un amplo abano de medidas preventivas. Abrangue 
dende unha prevención primaria proactiva universal centrada no suxeito orientada a que os 
individuos non cheguen a padecer as consecuencias derivadas dos factores de risco, ata a 
prevención orientada ó contexto tratando de reducir os elementos negativos do ambiente. Por 
outra banda, determínase na mencionada sección o que se denominaría prevención primaria 
reactiva selectiva fixada tanto no suxeito como no contexto (Becoña, 2007). 
As actuacións preventivas das administracións públicas véñense reducindo nos 
derradeiros anos. Os recursos específicos orientados á xuventude están sufrindo unha 
diminución nos seus orzamentos que  se traducen nunha redución nas actividades. As casas de 
xuventude dependentes da administración autonómica e as accións promovidas dende os 
concellos non son alleas ós recortes económicos que se impuxeron no derradeiro exercicio. O 
ordenamento lexislativo constitúe a base pero precisa dos medios necesarios e da conseguinte 
vontade institucional que remate na implantación das pertinentes accións. 
A mocidade en risco debería ser a principal diana das actuacións preventivas. Na 
L.A.F.C.G. ( Lei  de Apoio á Familia e á Convivencia de Galicia) establécese a oportunidade 
de intervir no fracaso escolar e no absentismo. O CEESG (Colexio de educadoras e 
educadores  sociais de Galicia) ven manifestando en reiteradas ocasións a necesidade de 
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artellar programas de intervención preventiva que  introduzan ó educador  social nos centros 
educativos do sistema formal. 
 
 
 
Táboa 2: A prevención nas políticas de protección da infancia e da adolescencia. 
 
- Actuacións de sensibilización social relativa a dereitos da infancia e a xuventude. 
- Programas de integración familiar e de promoción dos coidados e a atención a nivel 
intrafamiliar. 
- Medidas de apoio económico orientadas a garantir o coidado dos menores no ámbito 
familiar. 
- Promover recursos especialmente dirixidos á infancia e á xuventude para dar cobertura as 
especiais necesidades deste colectivo. 
- Propiciar programas de prevención e seguimento do absentismo e o fracaso escolar. 
- Promover os Programas de Cualificación Profesional (PCPI) proporcionando elementos de 
formación específica previa á incorporación ó mercado laboral. 
- Desenvolvemento de programas socioeducativos de integración e de eliminación de 
barreiras.  
- Programas preventivos de situacións de risco, maltrato ou explotación. 
- Accións formativas en habilidades sociais. 
- Promoción de hábitos saudables e de prevención de consumos de tóxicos. 
- Programas de sensibilización e concienciación social sobre as problemáticas e riscos que 
afectan á infancia e a adolescencia. 
- Promoción de espazos específicos nos medios de comunicación social orientados á infancia 
e á xuventude. 
- Promoción do tempo de lecer. 
 
Elaboración Propia. Fonte: Lei 3/2011 do 30 de xuño. 
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No marco educativo, os Programas de Cualificación Profesional Inicial son unha 
ferramenta que está a ter unha considerable aceptación na mocidade en risco tal e como se 
comproba na memoria do Programa Mentor do 2011 na que se constata  que un 7,31% dos 
seus participantes están a cursar un PCPI.Tan só as Accións Formativas para Desempregados 
(AFD) superan en número de participantes e en constancia ós PCPI. Os programas de 
cualificación inicial constitúen un elemento preventivo que evita o abandono prematuro do 
sistema educativo formal e permite ó alumno un primeiro acercamento á realidade laboral. Ó 
predominio da parte práctica sobre a teórica permite unha maior adaptación ás peculiaridades 
habituais nos e nas participantes do programa.  
Consideramos que os PCPI son un camiño acaído nos casos de fracasos consolidados 
como ferramenta de rescate destes participantes coa intención de acadar unhas habilidades e 
contidos que posibiliten a adquisición dunhas competencias básicas para a vida laboral e a 
consecución do titulo da ESO. Non debemos de caer na consideración de que os programas de 
cualificación inicial sexan usados sistematicamente como alternativa para todos aqueles 
participantes tendendo a enfocalos cara esta opción como unha vía de incorporación ó 
mercado laboral.  
Tal e como analizaremos no capitulo correspondente, os PCPI son moi valorados 
durante os módulos obrigatorios de carácter máis práctico. Os voluntarios precisos para a 
obtencíón da ESO son visualizados como unha reiteración das dinámicas previas que se 
viviron no sistema educativo. Neste momento ábrese un tempo de incerteza en relación á 
aplicación da FPB (Formación Profesional Básica) que se contempla na LOMCE ( Lei 
Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa).  
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Capítulo 2. Medidas e  actuacións do sistema de protección de menores. 
 
 Partindo do exposto na LAFCG, podemos determinar que o sistema de protección de 
menores está constituído polo conxunto de servizos,actuacións e medidas de intervención dos 
poderes públicos orientados a actuar en situacións que requiran da protección ou derivadas do 
conflito social no que se atopen as persoas menores de idade. A acción protectora debemos de 
entendela non só como a intervención como reacción senón que tamén inclúen as accións de 
maior calado proactivo. 
  O Valedor do Pobo de Galicia expón no seu Informe extraordinario sobre menores 
vulnerables (2007) que as administracións deben adoptar medidas preventivas por imperativo 
legal ante as situacións que poidan por en perigo a vida, a integridade ou o desenvolvemento 
persoal do menor. Afirma que todos os recursos dos que dispón tanto a administración pública 
como os particulares deben de prestar atención e comunicar ós recursos especializados 
calquera situación na cal poidan existir indicios de risco para un menor de idade. O artigo 13 
da LOPXM establece a obrigatoriedade de comunicar calquera posible situación de risco ou 
desamparo e de prestar auxilio inmediato.   
  Segundo Sainz-Cantero e Pardo (2011), o modelo de protección de menores en España 
debe de ser considerado mixto ó compartirse a responsabilidade entre a familia e os poderes 
públicos. As autoras establecen un sistema privado de protección constituído pola familia e un 
sistema público responsabilidade da administración. Ambos converxen nun interese común. A 
fin que comparten é o desenrolo integral do ou da participante. Débense por a disposición 
todos os recursos cos que se conte coa intención de transformar ós cativos e ás cativas en 
cidadáns conscientes e activos mediante unha preparación para a vida independente durante a 
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cal se respecten todos os seus dereitos. Podemos entender que un dos fins fundamentais do 
sistema de protección é o de posibilitar ós nenos e ós adolescentes en risco un tránsito á vida 
adulta nunhas condicións axeitadas ó contexto social do momento. Consideramos 
fundamental este aspecto. A emancipación constitúese  como o fin derradeiro.  
O éxito que determina o bo funcionamento da protección ó noso entender depende de 
dous factores. En primeiro lugar , o feito de que durante o itinerario os recursos  garantan os 
dereitos das persoas implicadas na acción, así como unhas condicións axeitadas para o 
correcto desenvolvemento dos participantes.  En segundo lugar, que o obxectivo final se 
traduza nun nivel de autonomía que posibilite que o adolescente se converta nunha persoa 
autónoma que se poida desenvolver por si só no contexto no que resida. Polo tanto, os 
programas de tránsito á vida adulta e os indicadores que ofrezan son a mostra do 
funcionamento do sistema na súa totalidade.  Os recursos dispoñibles son varios e serán 
obxecto de análise nun dos apartados do presente estudo. Artellar o recurso acaído para cada 
situación que atenda as demandas e as necesidades específicas resulta unha misión a executar 
con precisión. 
Segundo Martín (2009) os profesionais deste ámbito transfórmanse en “pseudoxuíces”. 
Actúan decidindo si un pai cumpre ou non coas súas obrigas no relativo ás pautas  de crianza. 
Entendemos que a formación na área psicosocial e o traballo interdisciplinar teñen un peso 
transcendental. O sistema basease nas garantías e conta coa supervisión de profesionais do 
mundo do dereito. Non cabe mais que nomear a impecable actuación dos e das fiscais e das 
asesorías xurídicas dos equipos técnicos do menor (ETM). Os grupos de traballo tenden a 
buscar o equilibrio das diferentes disciplinas na liña de ofrecer unha actuación que teña como 
finalidade garantir a supremacía do interese do menor. 
Os criterios que rexen as intervencións do ETM limítanse ós mínimos imprescindibles 
para garantir a acción protectora do menor. A intromisión na vida familiar e persoal do 
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participante debe de ser a imprescindible. Entendemos que os profesionais afondan o 
estritamente necesario para obter a información precisa de cara a deseñar a intervención 
compensatoria e reparadora coa finalidade de garantir o interese superior. Casas (2002) 
establece unha secuencia de cinco fases para a intervención. As dúas primeiras son a recollida 
de información e a elaboración da mesma.Unha recolla profesional require non desbotar 
ningún dato que poida ser de interese e non realizar consideracións a priori que quizais 
incidan con interferencias ou xuízos previos. A elaboración da información recollida obedece 
á intencionalidade da intervención é constitúe unha síntese avaliativa que é a base da seguinte 
fase, a toma de decisións.  
As conclusións da avaliación e a programación das accións a realizar deben de contar con 
unha visión interdisciplinar que abarque todos os aspectos de interese e permita optimizar a 
intervención.  No sistema de protección é frecuente a oportunidade de contar con diferentes 
recursos, tanto específicos e internos do sistema, como auxiliares e externos tal e como é o 
caso dos servizos sociais base. Para unha toma de decisións axeitada é positivo contar cos 
actores implicados na seguinte fase, a execución.  
O ETM debe de ter en conta ó perspectiva dos executores á hora de establecer unha 
hipótese e definir unha intervención. Resulta pouco operativo é incluso ineficaz e 
contraproducente que o órgano encargado de artellar unha actuación poida non concordar cos 
responsables de levala a cabo. A derradeira fase sería a do seguimento da intervención e a 
avaliación nas diferentes fases de execución. 
O propósito inicial, en calquera intervención do ETM, é o de manter ó ou á participante no 
sen entorno familiar si a situación contextual e a actuación das ferramentas o fai compatible 
co supremo interese do menor. A asunción da tutela ou da garda con un acollemento familiar 
ou residencial é a derradeira opción e só se considera no caso de ser inevitable para garantir a 
protección do rapaz. A permanencia nunha familia prima sobre a alta nun recurso residencial. 
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Na medida do posible tratarase de garantir o contacto cos irmáns e cos membros da unidade 
familiar de orixe sempre e cando non sexa prexudicial para o interesado ou interesada. A 
reintegración na familia de procedencia será a finalidade da intervención excepto nos casos 
nos que sexa descartable por razóns motivadas.  
 
 
 2.1. O risco e o desamparo.  
 
O uso do concepto de infancia en risco estase xeneralizando entre os profesionais da 
intervención socioeducativa con menores. A conceptualización é moi complexa xa que cada 
entidade tende a aplicala partindo da propia visión que ten do que se pode considerar ou non 
unha situación que poida supor un risco para o participante. A súa amplitude ou a 
delimitación ven determinada polos valores e a misión que cada organización sustenta e que 
forma parte da súa filosofía.  
Casas (2002) presenta unha agrupación entre autores que ó usar este concepto fan 
referencia a menores con tendencia á execución de condutas sociais ou outros problemas de 
carácter condutual. Outros autores destacan as carencias que este colectivo ten das súas 
necesidades básicas. Contamos con literatura que fai fincapé nas probabilidades relativas ó 
uso de recursos sociais.  Pola súa banda Casas (2002) apertura  a súa atención a parámetros  
psicosociais apostando por unha opción ecolóxica. A percepción social das cuestións que 
afectan a infancia así como a sensibilización, o momento histórico e o resto de factores que 
caracterizan unha realidade contextual son por si mesmos elementos determinantes á hora de 
determinar un posible risco. O autor fala dun feito social e polo tanto non visualiza ó menor 
como un elemento illado fuxindo das nocións máis individualistas.  
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 Dende a  visión exposta  a actuación en infancia en risco debe ter como punto de 
partida a propia realidade contextual na que se desenvolve ó menor. A prevención mediante a 
sensibilización do contexto aparece como un elemento clave á hora de definir as diferentes 
políticas de atención á infancia. As actuacións centradas no individuo reducen o risco ó dotar 
ó menor das habilidades precisas para interactuar co contexto. Na infancia a perspectiva dos 
servizos especializados como burbullas de protección fronte as agresións contextuais vai 
perdendo peso ó ir collendo importancia gradualmente en maior medida a intencionalidade 
nas intervencións de que os participantes se convertan en cidadáns autónomos. O 
empoderamento convértese para moitos de nos como o modelo de referencia. Dende o 
individuo faise unha intervención social na cal o propio contexto é un elemento de 
adestramento para adquirir as habilidades precisas para a futura emancipación persoal.    
O artigo 26 da lei 2/2006 de dereito civil de Galicia establece que a situación de risco é: 
   A que se produce de feito cando a persoa menor de idade, sen estar privada no 
  seu ámbito familiar da necesaria asistencia moral ou material, se ve afectada 
  por calquera circunstancia que prexudique o seu desenvolvemento persoal, 
  familiar, social ou educativo e que permita razoablemente temer que no futuro 
  poida estar incursa nunha situación de desamparo, inadaptación ou de  
  exclusión social. 
A determinación de Risco obriga ós poderes públicos a intervir dentro do ámbito familiar. 
A actuación debe estar orientada a eliminar os factores que poidan traducirse nun posible 
desamparo. A administración debe realizar un seguimento da situación e da súa evolución.  
A situación de risco é aquela na que se  atopa unha persoa menor cando sen ser grave se 
está a prexudicar o seu desenvolvemento persoal e/ou social sen ser esta motivadora dunha 
declaración de desamparo. As causas poden vir derivadas das súas circunstancias persoais 
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e/ou ben da súa unidade familiar ou entorno contextual. Segundo Mondragón e Trigueros 
(2002, p.93) unha situación de risco é  
 Aquela na que por circunstancias persoais ou por influencia do seu 
 entorno ou circunstancias  estrañas,  esixan a adopción de medidas de 
 prevención e rehabilitación para evitar situación de desamparo ou de 
 inadaptación. 
Os artigos do 49 ó 51 da lei 3/2011 do 30 de xuño establecen que situacións constitúen un 
risco así como as posibles actuacións e os obxectivos a acadar. Son os concellos os 
encargados da detección, valoración e intervención nas situación de risco. Os procesos de 
valoración e intervención realizaranse tendo en conta ós proxenitores, os titores ou gardadores 
respectando á lexislación vixente. Os concellos deben de dispor de recursos propios e 
coordinarse cos dispostos por outras administracións. A presente lei establece que os 
profesionais que interveñan deben de dispor da titulación requirida para cada situación. 
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Táboa 3: Situacións de risco e actuacións. 
 
Situacións de  risco 
- Descoido de carácter leve das necesidades do  menor.  
- Posibilidade de mantemento no tempo ou de incremento do risco. 
- Dificultade para o completo exercicio de dereitos do cativo. 
- Intención por parte dos proxenitores, titores ou gardadores de prestar a atención axeitada ó 
menor que teñen a cargo pero dificultade para proporcionarlla axeitadamente. 
- Carencias no ámbito de convivencia que poidan derivar en situacións de desamparo ou 
exclusión social. 
- Uso non reiterado de castigo físico ou emocional de carácter leve que poida prexudicar ó  
menor.  
- Situacións de conflito no ámbito familiar ou calquera outra que poida prexudicar a axeitada 
crianza da persoa menor ou derive en posible desamparo. 
 
Actuacións 
 - Intervencións no ámbito familiar sempre e cando se conte coa colaboración dos membros da 
unidade familiar, incluído a persoa menor.  
- Accións orientadas cara a mellora das condicións socioeconómicas e culturais do contexto de 
crianza. 
- Dotar ós titores das ferramentas e instrumentos que posibiliten un axeitado desenvolvemento 
do  menor no seu núcleo de convivencia natural. 
- Dar resposta ás necesidades do cativo e garantir o completo exercicio dos seus dereito pondo 
en marcha as actuacións que sexan precisas. 
 
Elaboración propia. Fonte: Lei 3/2011 do 30 de xuño de apoio á familia e á infancia.  
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No momento no que o ETM avalía a situación emite o pertinente informe de proposta que 
eleva ó  xefe territorial e no cal concreta a situación administrativa e as medidas ou recursos 
que se consideran axeitados para o caso. Este documento debe estar perfectamente motivado é 
será a base en torno a cal a xefatura territorial da Consellería de Traballo e benestar emitirá a 
resolución que corresponda. 
O artigo 172.1 do Código Civil e o artigo 7 da lei 2/2006 do 14 de xuño, de dereito civil 
de Galicia establecen que unha situación de desamparo prodúcese: 
   Por causa do incumprimento ou do posible ou inadecuado exercicio 
   dos deberes de protección establecidos polas leis para a garda das 
   persoas menores de idade, cando estas queden privadas da necesaria 
   asistencia. 
 Para Mondragón e Trigueros (2002:93): 
   A situación de desamparo é a que se produce de feito polo  
   incumprimento  dos deberes de protección e garda dos menores,  
   quedando estes privados da necesaria asistencia ética e material  
   ,facendo por tanto necesaria a adopción de medidas de protección e 
   defensa do menor. 
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Táboa 4 : Situacións de desamparo. 
 
 
Situacións de desamparo 
- Abandono do menor. 
- Neglixencia grave con consecuencias para a integridade do menor que supoña a non cobertura 
das necesidades básicas. 
- Acción ou omisión dos titores en situacións de abusos ou malos tratos. 
- Consentimento ou indución dos titores/gardadores de condutas aditivas, de explotación sexual 
ou económica. 
- Condutas aditivas, trastornos mentais ou calquera outra situación das persoas gardadoras ou do 
entorno sociofamiliar que afecten gravemente ó desenvolvemento ou a integridade do menor. 
- O incumprimento por parte das persoas que exercen as funcións de garda dos seus deberes que 
se traduza nunha situación de desprotección dos menores que supoña un prexuízo grave para o 
benestar e desenvolvemento da persoa menor.  
 
Elaboración Propia. Fonte:Lei 3/2011 do 30 de xuño de apoio á familia e a Convivencia. 
 
 
 
O trámite para a declaración de desamparo correspóndelle á Xunta de Galicia e ó igual 
que no caso da situación de risco garantirase a participación dos profesionais coas titulacións 
técnicas requiridas. Cando a situación así o requira pola súa urxencia poderase asumir a tutela 
inmediatamente, tal e como establece o artigo 54 da presente lei. A actuación debe ser guiada 
polos principios de proporcionalidade e intervención mínima (Art. 56). O art. 57 da LAFCG 
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fixa a obrigatoriedade para a familia de colaborar coa intervención e no caso de non facelo 
poderán considerarse as medidas establecidas orientadas á protección da persoa menor. 
O desamparo pode vir derivado por un maltrato físico ou emocional. Igualmente 
considerase en grave desprotección a que padecen aqueles menores en cuestións relativas á 
supervivencia ou a cobertura das necesidades básicas tales como o descanso, a hixiene, a 
saúde, a alimentación, a calor ou condicións dignas de habitabilidade. Entrarían nesta 
situación os cativos que non son protexidos debidamente contra todo tipo de perigos e 
ameazas que lle afecten a poidan ter consecuencias no seu desenvolvemento afectivo, 
cognitivo e social. 
 Toda persoa menor ten dereito a ser educada correctamente facilitando a súa interacción 
con un contexto axeitado para o seu desenrolo e conducindo cara unhas condutas prosociais 
que lle permitan realizarse como persoa. O fomento da autoestima mediante valoracións 
positivas e o apoio emocional son elementos básicos para a crianza dun neno. As ausencias 
destes elementos deriva nunha situación de risco. Outras cuestión como a non existencia de 
tempos e espazos de xogo, a falla de oportunidades ou a escasa atención, son factores de risco 
que poderán ser considerados como desamparo ou non en función da súa intensidade, 
gravidade e temporalidade. A periodicidade ou excepcionalidade dunha situación é unha 
cuestión fundamental á hora de establecer a medida de protección.   
O art. 55  da 3/2011  de apoio á familia e á convivencia en Galicia, establece como 
medidas de protección:  
a) O apoio á familia cando na resolución que o adopte se determine o seu carácter de 
medida. 
b) A tutela. 
c) A asunción da garda da ou do menor, exercida mediante o acollemento. 
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d) A adopción. 
e) As medidas que se adopten con respecto ás menores e aos menores en situación de 
conflito social.”. 
 
 
 2.2. A tutela e a garda administrativa. 
 
A garda administrativa é unha forma xurídica que facilita a atención dos e das menores 
por parte da administración competente cando os país ou titores non poden atender as  súas 
necesidades por cuestión graves. Os titores deben dar o consentimento para que esta medida 
se poida establecer. Denomínase garda rogada cando son estes os que requiren da 
administración a asunción da medida. As accións que se establecen en torno á garda deben ser 
acordadas co participante tendo en conta a súa maduración persoal. A duración será á 
imprescindible para o restablecemento das condicións axeitadas para a crianza. Tratarase de 
manter sempre que se considere axeitado o maior contacto posible coa unidade familiar e co 
seu entorno. 
O Art. 172.1 do Código Civil establece que cando a administración competente constate 
unha situación de desamparo deberá de adoptar as medidas de protección precisas e 
comunicalo ó ministerio fiscal. A asunción da tutela supón a perda da patria potestade por 
parte das persoas que a exerceran ata a data. No caso de Galicia será o Xefe Territorial da 
Consellería de Traballo e Benestar o que realice unha resolución de desamparo que poña fin ó 
procedemento administrativo. No mencionado documento deben de constar as causas que 
deron orixe ó desamparo e medidas que se adoptan nun plan de actuación. O art. 62 da 
LAFCG establece que o cesamento da tutela virá motivado pola desaparición das 
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circunstancias que provocaron a situación de desamparo ou pola imposibilidade de prestar a 
atención requirida ante a non localización da persoa menor.     
 
 
 2.3. O acollemento. 
 
O acollemento é unha medida que se establece no caso de que a intervención no ámbito 
familiar non posibilite garantir as condicións para o axeitado desenvolvemento e benestar do 
menor. O artigo 68 da LAFCG establece que: 
 O acollemento é o modo de exercicio da garda como medida de protección, 
 consistente na integración da ou do menor nunha familia, na súa  modalidade 
 de familiar, ou no seu aloxamento e atención nun  centro, na modalidade de 
 residencial.  
O acollemento familiar ten como obxectivo garantir a permanencia da persoa menor nun 
ambiente familiar. Este ten preferencia en relación ó residencial. Débese procurar facilitar o 
contacto co seu contexto natural e posibilitar as relacións entre irmáns e co resto da familia, a 
non ser que se estime prexudicial. A duración da medida debe ser a que se considere precisa 
para a normalización da situación. O artigo 17 da LAFCG establece que familia acolledora é:  
 Considérase familia acolledora aquela que se encarga do coidado e da  
 educación dun ou varios nenos, nenas ou adolescentes que non poidan ou non 
 deban estar con seus pais e nais de forma temporal ou permanente, asumindo 
 as obrigas de velar por eles, telos na súa compaña, alimentalos e procurarlles 
 unha educación integral. 
 O marco normativo estatal establece tres tipoloxías de acollemento familiar: 
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- Simple: carácter transitorio previo a adoptar outra medida ou reintegrar ó  menor na 
súa unidade familiar. 
- Permanente: Con carácter mais estable xa que se prevé como única medida a 
permanencia coa familiar acolledora. 
- Preadoptivo: previo a formalización en firme da adopción por parte dunha unidade 
familiar. A LAFCG regula a adopción así como os requisitos dos adóptantes e o 
dereito do participante a manter contacto cos irmáns. 
O acollemento residencial constitúe o ingreso do menor nun centro residencial de 
protección de titularidade pública ou privada dependente da Consellería de Traballo e 
Benestar. É o derradeiro recurso e configurase como unha ferramenta útil para cubrir as 
necesidades do participante cando o resto de medidas de protección non dan a resposta 
requirida para o caso.   
 
 
 2.4. O apoio técnico. 
 
O apoio técnico é unha situación administrativa que se aplica cando dente o ámbito 
familiar do que procede a persoa menor hai boa predisposición a colaborar na reparación 
daqueles factores que constitúen un elemento de risco moderado. Pode declararse en apoio 
técnico a aqueles rapaces que tras un acollemento regresan o seu núcleo familiar natural ou 
como medida preventiva para evitar un internamento. O ETM terá que remitir ós servizos 
sociais do concello de referencia un plan de intervención con unha duración non superior a 
seis meses no cal se contemplen os obxectivos a acadar. Os servizos de base terán que realizar 
un seguimento da situación e emitirán un informe no que se avaliará o resultado da 
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intervención. Fundamentándose neste informe o ETM determinará si procede arquivar o 
expediente ou establecer unha  medida de protección. 
A atención de día comprende a estancia dun ou dunha menor en horario diúrno nun 
centro.  Constitúe unha medida de apoio técnico. A administración ostenta a garda de feito do 
neno ou adolescente unicamente durante o tempo que este permanece no centro. Este recurso 
está pensado para a situación de risco e establecese durante un período temporal limitado. 
O Programa de Integración Familiar (PIF) está orientado a menores en acollemento ou 
en centro residencial cos ou coas se  marque como obxectivo a reunificación familiar ou ben 
aqueles ou aquelas que ,estando nunha situación de risco, se observe a posibilidade da 
preservación no núcleo familiar. O PIF e o Programa Mentor son recursos dos que dispón o 
sistema para apoios a, entre outros,  aqueles que se atopan nunha situación de Apoio técnico.  
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Capitulo 3.  A intervención socioeducativa. 
 
 
 3.1. A acción educativa con mocidade en risco. 
 
 Ó falar de intervención socioeducativa facemos referencia a unha acción  educativa 
que “ de resposta a un complexo entramado de necesidades sociais de los individuos , 
restablecendo y ampliando las oportunidades educativas de las persoas y de los colectivos 
sociais en la vida cotiá ” ( Caride, 2005, p.57).  
A resolución que se determine por parte do Xefe Territorial da Consellería de Traballo 
e Benestar debe de contar con un Plan de Intervención. Segundo Arruabarena (2009) a 
avaliación inicial que se realizou para determinar a situación de desprotección debe de servir 
como base para establecer o Plan de Intervención para o  participante e de ser o caso a familia. 
A autora determina que neste plan se fará constar cal é a súa finalidade e que medidas de 
protección se adoptan, así como a temporalización prevista e as condicións de aplicación tales 
como localización territorial e réxime de visitas. 
No caso concreto de Galicia, o ETM realiza un documento denominado plan de caso 
que é a guía que serve como orientación de cara a establecer a intervención educativa concreta 
con cada participante. O plan de actuación fixará as medidas a adoptar. No caso de que se 
determine o ingreso nun recurso residencial o plan de caso será fonte inicial de información. 
Segundo Del Valle (2009), o acollemento residencial está vinculado ó plan de caso elaborado 
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polo ETM que  se dirixe ás metas emancipadoras. Evitaranse as estancias largas e a 
dependencia residencial.  
 
Del Valle, Bravo e López (2009) defenden unha redución futura dos recursos 
residencias a favor dos acollementos familiares. Consideran especialmente precisos a 
permanencia en unidade familiar para os nenos ou nenas menores de seis anos. As 
administracións determinan como prioritario o acollemento na familia. A realidade práctica 
empeñase en determinar como imprescindible a existencia de recursos residencias para os 
participantes que non teñen cabida por múltiples factores en unidades familiares. 
Especialmente estes recursos son recomendables para mozos de maior idade.    
 
 
 3.2. O reforzo educativo nos recursos do SPM. 
 
Para Bravo e Del Valle (2009b) o reforzo: 
É un aspecto esencial do traballo educativo, xa que consiste na introdución de 
elementos positivos e agradables tras a ocorrencia dunha conduta para 
reforzala e incrementar a probabilidade de que se repita e constitúa un 
comportamento interiorizado e estable (p.176).  
 O reforzo educativo pretende apoiar as condutas e actitudes que se consideran 
positivas. Favorece a interiorización dunha conduta. A experimentación satisfactoria alimenta 
a realización da acción reforzada por parte dos participantes. Os iguais que comparten 
contexto observan a actuación pedagóxica e poden establecer comparativas iniciando a 
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intencionalidade propia de acadar as condutas observadas.  Os hábitos e actitudes que 
frecuentemente son obxecto de reforzo nos centros educativos de menores son os que se 
detallan na seguinte táboa. 
 
 
Táboa 5: Actitudes e hábitos que poderían ser obxecto de reforzo educativo.  
 
Actitudes positivas que se traducen nun repertorio de comportamentos que participen dun clima de 
convivencia axeitado. 
O cumprimento de horarios do centro e a puntualidade. 
O coidado dos espazos do recurso. 
Os hábitos hixiénicos propios. 
A bo aproveitamento das actividades programadas. 
O cumprimento dos obxectivos marcados no seu proxecto educativo individualizado (PEI). 
O esforzo persoal de cara ó desenvolvemento do seu itinerario educativo. 
A interiorización do repertorio normativo e o cumprimento dos deberes. 
 
Elaboración propia. 
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Táboa 6 : Consideracións á hora de establecer medidas de reforzo educativo. 
 
As medidas de reforzo deben ter en conta as peculiaridades tanto do participante como do recurso. 
A adaptación individualizada dos ou das reforzadores da unha resposta máis acaída ás demandas individuais. 
A individualización multiplica inicialmente o esforzo pedagóxico do profesional pola presión ante as inevitables 
comparativas entre os pares, pero facilita a medio prazo o traballo educativo ó responsabilizar a cada participante dos logros 
acadados. 
Resulta de utilidade que o centro dispoña de protocolos que orienten as posibles medidas reforzadoras que o equipo educativo 
aplicará en función das circunstancias e das necesidades de cada participante. 
Ante perfiles estigmatizados e con unha menor valoración persoal derivada da asunción subxectiva de incapacidade, o reforzo 
exerce unha función motivadora de especial relevancia. 
 
Elaboración propia. 
 
 
 
O Protocolo de Reforzo Educativo e Medidas correctivas presentado polo grupo de 
traballo creado pola Consellería de Traballo e Benestar (2009) establece como proposta 
orientadora unha  clasificación de  posibles medidas correctoras. Partindo desta proposta 
establecemos os posibles reforzos que se poderían usar na actualidade nos centros de 
protección de menores de Galicia. 
- Reforzadores sociais. Recoñecemento e valoración de aspectos positivos por parte do 
equipo educativo diante dos iguais no recurso, da familia, do ETM ou doutros actores 
implicados e de especial transcendencia para o ou a menor. Recoñecemento motivador 
por parte do educador ou da educadora en titoría valorizando o esforzo e os resultados 
obtidos polo  participante. 
- Reforzadores facilitadores da responsabilidade e a autonomía. A escolla de actividades 
de ocio, de alimentos para as merendas ou de saídas do recurso non planificadas como 
resposta a mostras de asunción satisfactoria de maior responsabilidade. A realización 
de tarefas propias en solitario co incremento da autonomía do participante. A 
flexibilidade dos horarios de saída dentro dos parámetros marcados pola normativa e 
polas características de madurez do menor.  
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- Reforzadores materiais. Por exemplo as asignacións económicas non previstas, a 
merca de obxectos de interese persoal do rapaz, o incremento no uso de recursos 
informáticos ou outros obxectos ou aparellos dos que dispoña  o centro educativo e 
que sexan de especial preferencia do participante. 
 
 
 
 3.3. As faltas nos centros residenciais. 
 
As faltas son as condutas que supoñen un incumprimento do repertorio normativo dos 
centros residencias e dificultan a convivencia entre os internos no recurso. A actuación 
pedagóxica establécese mediante medidas correctivas que procuran suprimir a conduta que 
deu orixe á falta. A intencionalidade é reparar o dano causado e establecer o clima anterior á 
acción obxecto de intervención.   Segundo a repercusión que poidan ter para os integrantes da 
unidade residencial, para a súa evolución e para o clima de convivencia, gradúanse en tres 
niveis.  
As faltas leves son as que interfiren de forma moderada no recurso e nos seus 
participantes e son puntuais. As graves son intencionais, maniféstanse de forma reiterada e/ou 
teñen unha repercusión significativa no clima de convivencia do centro. As moi graves son as 
que pola súa intensidade e/ou intencionalidade supoñen un importante quebrantamento do 
repertorio normativo do recurso residencial.  
O Regulamento de Réxime Interno  establece a tipoloxía de accións que se 
corresponden con cada un dos niveis. Os  participantes deben de ser coñecedores dende a 
entrada no recurso da normativa de aplicación. As faltas leves requiren da actuación 
inmediata que será executada polo educador en quenda. A actuación debe ser dirixida 
segundo os  parámetros establecidos no regulamento de Réxime Interior (RRI). O equipo 
educativo debe de ter acordado as medidas correctoras a aplicar en cada situación e o 
tratamento pedagóxico a dar nesa circunstancia. O diálogo e a unificación de criterios 
constitúe un dos factores fundamentais do éxito da intervención. Un equipo coherente aplica 
as medidas correctoras tendo en conta o RRI pero contando coa mesma perspectiva 
pedagóxica. A unanimidade educativa de todas e todos os integrantes do equipo facilita a 
comprensión e a interiorización por parte do participante. 
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As faltas de carácter grave e moi grave requiren da consideración de todos os 
profesionais e dos responsables do centro. A temporalización da actuación pedagóxica 
establécese en dous niveis. A inmediata  que é executada polo educador en quenda e a medida 
correctora que é establecida no mínimo tempo posible pero co espazo preciso para garantir a 
participación  de todos os profesionais implicados e a toma dunha decisión conxunta. O  autor  
da acción a corrixir inicia a asunción da gravidade dos feitos mediante a espera que supón a 
decisión colectiva de todo o equipo.    
O artigo 102 da LAFCG establece as cuestións a ter en conta na determinación das 
medidas correctoras. Considéranse a idade, a maduración e calquera outro factor de interese 
relativo ó menor. A intensidade da conduta ou da neglixencia e a reiteración na mesma. A 
incidencia no funcionamento do centro e os prexuízos causados a terceiros. O recoñecemento 
dos feitos e a reparación do dano causado. O Proxecto Educativo Individualizado (PEI) será 
un referente á hora de determinar á medida correctora coa intención que resulte 
pedagoxicamente acaída para cara participante.  
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Táboa 7 : Actuación e temporalización das medidas correctoras. 
 
Intensidade e/ou repercusión 
das accións 
 
Responsable 
 
Temporalización da resposta 
educativa 
 
 
Falta Leve 
 
 
Educador/a en quenda 
( Segundo o establecido 
no RRI e o consenso 
pedagóxico previo) 
 
Comunicación inmediata da incidencia 
e das medidas correctoras tras escoitar 
ás partes implicadas. 
 
Falta Grave 
 
 
Equipo educativo 
( educadores/as e 
responsables recurso) 
 
Actuación inmediata do/a profesional 
en quenda para cortar a conduta, 
corrixila e informar da apertura de 
incidencia tras escoitar ás partes 
implicadas. 
Educador/a comunica as medidas 
correctoras froito da deliberación do 
equipo educativo. ( espera estritamente 
precisa para acordar a intervención). 
 
Falta Moi grave 
 
 
Inicio procedemento 
establecido no RRI por 
parte do equipo educativo 
(EE e responsables 
recurso) 
 
Apertura profesional en quenda. 
Comunicación educador en quenda e/ou 
responsable recurso. 
 
Elaboración propia. 
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 3.4. Estratexias de intervención con mocidade en risco. 
 
A intervención socioeducativa con mocidade en dificultade ven determinada pola 
interacción entre contexto e individuo. A crise económica e os continuos cambios sociais  
provocan a necesidade de adaptación constante da intervención ás demandas individuais e 
colectivas. Pérez (2004) establece que a educación social é unha “ acción sistemática e 
fundamentada “ que se orienta a promover a socialización do suxeito.  Os elementos entorno 
ós que xiran o traballo socioeducativo  son a autonomía, a participación critica e construtiva e 
a integración. Pérez  (2004) fai fincapé na mobilización dos recursos do entorno e no 
establecemento de novas alternativas. 
Segundo Del Valle e Fuertes (2000) o principio de normalización supuxo un cambio 
na concepción básica de intervención nos recursos de protección. A intención é a de superar o 
modelo benéfico reinante no século XX e promover que os e as participantes sexan partícipes 
dunha forma de vida o máis semellante posible que os iguais que residen nos seus núcleos 
familiares. As redes sociais son fundamentais á hora de acadar esa adaptación ou 
“normalización”.     
A xustificación do traballo educativo con mocidade en dificultade sería a base en torno 
a cal xira o deseño das diferentes accións. As intervencións veñen determinadas 
frecuentemente en maior medida polas vivencias froito da experiencia dos actores educativos 
que polos fundamentos teóricos propios da investigación. O peso da experiencia acumulada 
enriquece o traballo pero ó mesmo tempo fai que perda coherencia en relación ás 
contribucións realizadas por outros profesionais, que frecuentemente difiren en moitos 
aspectos. Cabería determinar que se constata unha necesidade de acordar unhas bases para a 
unificación do traballo educativo con mocidade en risco que permita reducir as diferenzas tan 
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significativas e dar maior coherencia ó traballo dos múltiples equipos e entidades que 
interveñen con esta poboación. 
Del Valle e Fuertes (2000) establecen uns criterios comúns que fixan a calidade das 
intervencións en todos os centros residencias.   
- A resposta individualizada ás necesidades do ou da participante de cara ó futuro en 
función das relacións e das experiencias persoais previas. 
- O respecto ós dereitos dos nenos e das familias son a prioridade e o límite das 
intervencións. 
- Cobertura das necesidades básicas. 
- Educación e preparación para o futuro. 
- Atención sanitaria integral, continua e atendendo a educación para a saúde e a 
prevención. 
- Normalización e integración sociocomunitaria  garantindo o acceso as mesmas 
oportunidades que os iguais que residen coas súas familias. 
- Garantir a participación activa dos/as nenos/as ou adolescentes e posibilitar o 
desenvolvemento persoal de cara a adquisición de habilidades para a autonomía. 
- Colaboración entre os profesionais centrada nos participantes.  
- Garantir un entorno seguro e protector. 
- Posibilitar o contacto coa unidade familiar  e o traballo coa mesma a non ser que o 
interese do menor aconselle o contrario. 
Os traballos de autores como Melendro (2010) supoñen un avance na definición de 
pautas base para os profesionais da intervención con mocidade en risco. O autor  describe a 
metodoloxía de Estratexias Flexibles de Intervención Socioeducativa (EFIS) con mocidade en 
dificultade social. A flexibilidade é unha esixencia do propio participante que a súa vez ven 
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determinada polo contexto. Emerxe de novo  a interacción entre as variables de contexto 
socioeconómico e individuo. 
As EFIS son as estratexias que vamos usando de cara a acadar as metas que nos 
marcamos en consenso co propio participante. A participación é un dos puntos de referencia 
que deben marcar a intervención tal e como establece Ferreira (2002). A participación 
fomenta a implicación xa que determina a asunción das metas como propias e facilita o éxito 
na intervención. A participación, a implicación e a responsabilidade son elementos clave no 
traballo socioeducativo. 
García e Sánchez (2010) propoñen  que a intervención socioeducativa con 
adolescentes se afronte de xeito integral partindo da realidade persoal e contextual. O 
contexto debe entenderse como un todo e non parcelarse nin illarse. Compartimos a filosofía 
dunha intervención global na cal os diferentes ámbitos e áreas se configuren unicamente como 
unidades para a racionalización das demandas do participante e como elementos facilitadores 
do debate pedagóxico. Os obxectivos e indicadores agrúpanse por áreas. A intervención do 
día a día debe de ser flexible e global e adaptada a situación concreta.  A realidade é o factor 
determinante que vai permitindo modular a acción establecida en cada ámbito e que obriga a 
saltar dun obxectivo a outro e a ir graduando a actuación.  
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Táboa 8 : As Estratexias Flexibles de Intervención Socioeducativa (EFIS). 
 
 
Flexibles 
 
- Preferencias do participante. 
- Realidade do contexto. 
- Realidade e posibilidades do equipo educativo. 
 
Adaptada 
 
- Cambios contextuais. 
- Cambios temporais. 
 
Seguimento continuo 
 
- Seguimento directo con participante. 
- Seguimento indirecto con outros actores educativos e sociais. 
 
Acompañamento 
 
- Acompañamento nos momentos de especial interese. 
 
Referente 
 
- Estabilidade como referente educativo ó longo do itinerario 
educativo. 
 
Creatividade 
 
- Adaptación continua dos recursos. 
- Novas necesidades. 
 
Coordinación 
 
- Traballo en rede. 
- Interdisciplinar. 
- Interacción cos diferentes actores sociais. 
 
Itinerarios socioeducativos  
personalizados  
 
- Participación do mozo. 
- Implicación dos actores educativos. 
- Primacía da resposta ás necesidade individuais. 
 
Elaboración propia. Fonte: Melendro(2010). 
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 3.5. O empoderamento. 
 
O desenvolvemento das competencias persoais é a principal finalidade da intervención 
socioeducativa executada dende o empoderamento. Segundo Velaz (2002) a competencia 
persoal permite ós cidadáns relacionarse e organizarse na sociedade. É un grupo de recursos 
psicolóxicos cos que conta ó suxeito que constitúen a súa capacidade individual de  
autoxestión. Unha persoa competente é aquela que é capaz de desenvolverse axeitadamente 
no seu entorno e polo tanto usa os medios que este pon a súa disposición de cara a conseguir 
as metas que estableza.  
Para Ballester e Figuera (2000) os suxeitos  competentes son aqueles que se 
responsabilizan sobre os seus actos asumindo as consecuencias. Afrontan a realidade tendo en 
conta os riscos e configuran redes sociais de apoio para interactuar no seu contexto. Os 
autores sinalan que os individuos competentes son os que  establecen metas realistas e 
significativas. 
 O empoderamento ou “empowerment” asume a intencionalidade de dotar ó 
participante da capacidade para transformar a súa propia realidade e a do seu contexto. Os 
mozos ou mozas deben de contar coa información precisa que lles permita coñecer a  
sociedade na que viven. Deberían ter acceso á información e saber usala. Os coñecementos 
dos diferentes aspectos sociais que son de interese para a persoa permiten que esta poida 
deseñar estratexias realistas de anticipación e analizar os posibles efectos que cada cambio 
social pode ter na súa vida.  
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 Mediante o proceso de empoderación proporcionáselle a cada participante o poder 
para controlar o seu itinerario na medida na que o contexto o permite. O control das relacións 
co contexto require da asertividade precisa para permitir idéntica dinámica no resto de iguais 
e cidadáns do entorno. As habilidades de comunicación facilitan a creación de grupos que 
actúan como elementos transformadores da realidade social en prol dos propios dereitos de 
grupo. 
 Unha mocidade empoderada está composta por cidadáns conscientes e activos. O  
“empowerment” configurase como un enfoque que establece a base das intervencións 
socioeducativas nos recursos do sistema de protección e reforma de menores especializados 
no tránsito á vida adulta. 
 
 
 3.6. A participación na intervención como paso para empoderar. 
 
O artigo 12 da Convención dos dereitos do neno sinala que “deben terse en conta as 
opinións do neno en función da súa capacidade e madurez”. Os paradigmas que predominan 
establecen a adolescencia como unha etapa preparatoria para a vida adulta. O adestramento 
progresivo vese facilitado pola asunción de responsabilidades acompañada da participación e 
implicación requiridas.  
Hart (1993) elabora unha escada de participación dos adolescentes con oito niveis 
ascendentes agrupados en dúas dimensións,  participación aparente e participación efectiva.  
A primeira abarca a manipulación, a decoración e a participación simbólica. A segunda vai 
dende a información, á consulta, á participación iniciada polos adultos pero executada de 
forma compartida cos adolescentes. Nos  dous últimos niveis a participación é iniciada polos 
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adolescentes e dirixida polos adultos e no derradeiro caso os mozos asumen a iniciativa e 
comparten a toma de decisións.   
Klindera (2000) considera que as intervencións pedagóxicas con adolescentes son 
satisfactorias aquelas nas que os participantes asumen a toma de decisións dunha forma 
relevante. Toman conciencia, co apoio educativo, daquelas necesidades que presentan e 
acordan os itinerarios e os obxectivos a acadar. O autor manifesta que a mocidade asume a 
realidade  e aprende  mediante a participación. Os  profesionais e os  participantes exploran 
mediante o diálogo a realidade e comprenden como poden enriquecerse. A conversa natural 
facilita a manifestación das necesidades percibidas e posibilita o descubrimento daquelas que 
están latentes.  
Os participantes desenvolven un sentimento de capacidade propia e de relativa 
complicidade co profesional. Nun principio conséguese un efecto positivo na auto valoración 
persoal. Refórzase a predisposición á asunción de novas metas. A implicación do educador 
debería ser entendida como un elemento de apoio no proceso vital no cal os participantes 
asumen o control no seu tránsito á vida adulta. 
   O educador aparece como facilitador de espazos e recursos nos que o participante  
aprende desenvolvéndose ( Merieu, 2001). O acompañamento educativo é un concepto que 
cobra peso transformando ós profesionais en facilitadores da aprendizaxe ( Llena e Parcerisa, 
2008; Planella, 2008).  
 A consecución de metas e obxectivos compartidos favorece que o mozo entenda como 
beneficioso o proceso educativo e se implique. Borile (2011) afirma que ó empoderar ós 
adolescentes recoñecemos os seus dereitos e capacidades e  acatamos as contribucións que 
realizan. Mediante a participación facilitamos e favorecemos a toma de decisións. 
Potenciamos oportunidades para a interiorización de  habilidades e capacidades individuais e 
colectivas. A participación individual deriva en ferramentas precisas para a acción na 
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comunidade. Implica a necesidade de asumir responsablemente a implicación activa no 
proceso persoal e social. Mediante o segundo o intercambio de información e de habilidades 
enriquece ó participante anexionando coa realidade contextual.   
Para orientar a intervención no relativo ó empoderamento e participación concordamos 
co exposto por Martínez e Silva (2007). As autoras  manifestan que se deberían traballar as 
habilidades cognitivas e facilitar a información e os coñecementos relativos ós axentes 
sociais. As habilidades e destrezas orientadas á interacción de grupo, resolución de conflitos e 
toma de decisións e a expresión son outros aspectos a tomar en consideración.  
Facilitar a identificación coa comunidade é unha cuestión crucial. Coincidindo con 
Ferreira (2002) a participación e as responsabilidades van da man. Ser responsable implica a 
asunción e coñecemento das consecuencias de cada acto. Requírese do coñecemento da 
información precisa e da posibilidade de escoller libremente e dun xeito competente entre as 
opción posibles.  
As estratexias para a infancia 2012-2015, deseñadas polo Consello de Europa, marcan 
como un dos seus obxectivos estratéxicos promover a participación infantil. Segundo Borile 
(2011) para  facilitar a participación débese de romper co adultocentrismo. A práctica 
educativa diaria amósanos a intencionalidade que manifestan algúns profesionais de controlar 
e dirixir os itinerarios educativos sen tomar en conta as opinións dos directamente implicados. 
Esta visión arcaica parte da consideración da falla de capacidade dos adolescentes para asumir 
o protagonismo que lle corresponde. É preciso dar voz á mocidade en dificultade xa que se 
trata do seu propio futuro. Os profesionais somos facilitadores e acompañantes no proceso de 
tránsito á vida adulta. Debemos propiciar a autoxestión como fórmula para acadar a 
autonomía que precisarán para desenvolverse como cidadáns activos, conscientes e 
participativos. 
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 3.7. O uso dos espazos na intervención socioeducativa. 
 
Fernández, Hamido e Fernández (2007) expoñen a oportunidade de reflexionar na 
planificación da acción educativa sobre o momento e o lugar no que se realiza a intervención. 
Ó noso entender, deben considerarse dous espazos, o temporal e o físico. O momento no cal 
se fai a acción determina en gran medida a consecución da finalidade pretendida. Hai 
situacións nas que se require unha actuación inmediata co propósito de facilitar a 
identificación dos feitos coas consecuencias acadadas.  
Noutros casos, pode resultar máis idóneo retardar a actuación do educador coa 
intencionalidade de facilitar a reflexión previa.  Trataríase de atenuar posibles reaccións máis 
probables nos momentos inmediatos a situacións de tensión  para o participante. Esta 
derradeira situación é preciso contemplala con mozos con déficits no autocontrol. 
No relativo ó espazo físico débese de adaptar este tanto á finalidade do traballo 
educativo como ás características do menor. Os lugares condicionan ós suxeitos e ás 
mensaxes e interfiren directamente na acción pedagóxica. As actuacións máis formais 
requiren de espazos máis institucionais nos cales os despachos poden ser lugares idóneos. Os 
participantes xa acostumados ás interaccións cos profesionais frecuentemente asumen un rol 
que reproducen de forma sistemática como repertorio de conduta adaptativa aprendido. Pola 
contra para menores con escaso bagaxe no sistema asumen a entrevista de despacho dende 
unha perspectiva de situación excepcional. 
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 Os espazos informais ( parques, rúas, coches …) facilitan xeralmente o diálogo e 
posibilitan unha normalización de interacción que soe traducirse nunha maior consecución 
dos obxectivos pretendidos polo profesional. A obtención de información e a asunción da 
implicación do educador por parte do menor resulta máis doada nestes lugares.A  habilidade 
para a escolla de un ou outro momento ou espazo ven determinada polo marco experiencial 
previo do educador. Consideramos que debería ser considerada unha competencia precisa 
para o bo facer na acción educativa con mocidade.     
 
 
 
 3.8. O traballo en equipo na intervención socioeducativa- 
 
De cara a comprender a realidade da acción pedagóxica con mocidade en risco 
consideramos importante analizar as funcións e as competencias precisas dos traballadores 
que realizan a súa labor neste ámbito. Os profesionais que interveñen na acción 
socioeducativa con mocidade en dificultade precisan da formación previa específica e de 
dispor dunha serie de habilidades que permitan que a actuación se realice nuns parámetros 
axeitados. 
 Os protocolos da Xunta de Galicia (circulares da Consellería competente en materia de 
benestar e protocolos das xefaturas territoriais) no relativo á intervención do equipo técnico 
do menor coinciden á hora de establecer como funcións á realización dun traballo en equipo 
no cal  cada compoñente pon á disposición os coñecementos da súa disciplina e realiza unha 
labor centrada no apoio mutuo. Resulta básica a coordinación da acción e o consenso da 
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mesma mediante o contraste das propostas individuais de cara a concretar unha liña común de 
intervención de todo o equipo para cada caso. Un aspecto crucial é a avaliación das 
intervencións cos participantes e as súas familias.  
 O traballo en equipo debe permitir que os casos sexan atendidos en todas a súas 
dimensións coa urxencia que requiran independentemente de que se atope o profesional de 
referencia polo que todo o equipo debe de compartir a información da intervención realizada 
de cara a velar pola calidade da acción e posibilitar a axilidade na defensa  dos intereses de 
cada participante .    
García e Sánchez (2010) realizan un estudio relativo ás competencias que especializan 
ó educador dos centros de día de atención a menores. No documento faise fincapé  nas 
funcións de mediación, de orientación individualizada e de asesoramento dos participantes. 
Papel relevante require a potenciación das habilidades sociais do  menor de cara a facilitar a 
interacción persoal na comunidade e facilitar a identificación co contexto social. A 
intervención debe percibirse como un todo e non realizar accións illadas enfocadas por áreas 
ou ámbitos. Unha intervención socioeducativa coherente sería aquela na que se percibe a 
totalidade da realidade persoal, contextual e familiar do mozo e se da unha resposta integral ás 
súas necesidades.  
Os autores céntranse na necesidade de espertar nesta poboación á necesidade de 
cambio respectando a visión do participante e fuxindo da imposición técnica. A motivación de 
cara a transformación de realidade persoal e contextual facilítase mediante a construción de 
figuras referenciais. 
A potenciación do realismo debería ser un elemento inspirador da acción pedagóxica 
mediante o artellamento de actividades que faciliten un coñecemento real e non idealizado dos 
límites e potencialidades de cada quen en relación co contexto. A participación, a 
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socialización, a coordinación coa familia, coa escola, en definitiva con todos os actores 
sociais implicados, son base dunha intervención axeitada.    
O estudo anterior determina que o educador debe de contar coas habilidades para crear 
unha relación de proximidade que se traduza nunha sensación do  participante de 
achegamento, confianza e seguridade que permita que o equipo educativo se converta nun 
referente de cara ó apoio na resolución dos diferentes problemas que vaian aparecendo 
durante a intervención. Poderíamos afirmar que o equipo educativo debe de contar coa 
habilidade de exercer un papel referencial para o mozo. García e Sánchez (2010) consideran 
axeitado que se compartan espazos e momentos informais nos recursos entre profesionais e 
participantes de cara a facilitar a construción desa relación de confianza.  
Os autores mencionados afirman que as competencias de relación se adquiren 
mediante unha formación específica inicial que debe de estar inspirada nos obxectivos e metas 
que cada recurso pretenda acadar. Destacan a necesidade de que esa formación se  converta en 
permanente. O estudo publicado por Melendro (2010) expón que os profesionais da 
intervención valoran como insuficiente a formación permanente que se lles oferta dende as 
entidades que xestionan os programas de tránsito á vida adulta na comunidade de Madrid. 
Entre os resultados desta investigación cabe destacar que segundo a visión dos equipos 
educativos é moi positivo dispor de experiencia laboral previa no traballo con mocidade.  
As habilidades de comunicación e de resolución de conflitos son valoradas en primeiro 
lugar seguido polo grado de coñecemento que se teña do colectivo co que se traballa. 
Finalmente  establecen como básico contar cos estudos formais que faciliten a formación 
teórica precisa para a realización da tarefa educativa. Unha vez máis retoman peso as 
habilidades persoais. 
Segundo Melendro (2010 ): 
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Os profesionais consideran que as características persoais que máis facilitan o 
traballo con mocidade en dificultade social son, por este orden, as seguintes: a 
empatía.., a sensibilidade,… a proximidade, as actitudes de tolerancia, 
flexibilidade e respecto…(p. 327) . 
 A relación entre equipo educativo e reverenciado ou reverenciada proporcionan ó  
participante unha sensación de implicación (ben entendida) e dun sentimento de interese polos 
problemas persoais. O feito de sentirse valorados repercute de xeito directo no autoconcepto 
de cara a diminuír a sensación de soidade e actuar como elemento facilitador da inserción 
social. O traballo referencial realizado polo equipo educativo debería ser complementado 
mediante o traballo das redes sociais e da construción de referentes contextuais naturais que 
se manteñan como elemento de apoio no proceso de tránsito á vida adulta. 
 Actualmente en Galicia Igaxés3 está coa implantación do programa Referentes que se 
suma ó traballo realizado dende o 2009 coas actividades de Peer Mentoring. Na primeira das 
accións procúrase a creación de redes de apoios constituídas por voluntarios adultos alleos á 
intervención social. O peer mentoring é realizado por antigos participantes do programa 
Mentor que actúan como referentes próximos cos cales o proceso de identificación persoal é 
inmediato por mor da sensación de experiencias compartidas. 
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Capitulo 4. Os recursos residenciais. 
 
 
 4.1. Tipoloxía de recursos residenciais. 
 
O Decreto 329/2005, do 28 de xullo polo que se regulan os centros de menores e os 
centros de atención á infancia fixa a clasificación e tipoloxía de centros de menores de 
Galicia.  No seu artigo 8 establece unha diferenciación segundo á idade da poboación 
atendida. Os centros infantís están dirixidos a nenos e nenas de entre cero e tres anos. Os 
recursos infanto-xuvenis atenden a unha poboación entre os tres e os 18 anos. Os xuvenís 
diríxense principalmente a mozos e mozas entre os 14 e os 18 anos.  
Os centros deben estar situados en núcleos de poboación con fácil acceso. A 
lexislación recolle as condicións de habitabilidade e disporán en todo caso dunha zona de 
estar perfectamente diferenciada da de aloxamento e de espazos axeitados para o estudo. Os 
dormitorios serán exclusivos para este fin non podendo ser habilitados temporalmente para 
outros usos. Contarán coas estancias precisas para desenvolver unha vida nos parámetros 
normalizados. 
Baseándonos no anterior decreto podemos concretar a seguinte tipoloxía de recursos: 
- Casas de primeira acollida: centros residenciais orientados a acoller a menores en 
situación de urxencia. Contarán con un máximo de 15 prazas. 
- Casas de familia: Equipamentos residencias para menores con unha capacidade 
máxima de oito prazas e que están situados en vivendas integradas na comunidade. 
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- Miniresidencias: Son recursos residenciais de tamaño reducido. Están instalados en 
vivendas normalizadas e contan con un máximo  de 15 prazas. 
- Residencias: Centros educativos con unha capacidade máxima de 25 prazas. 
- Centros con fogares: Equipamentos educativos que contan con unidades de 
convivencia que permiten un funcionamento autónomo de cada un dos módulos en 
función das necesidades requiridas. Cada unidade terá un máximo de 10 prazas. 
- Vivendas tuteladas: Centros residenciais situados en vivendas normalizadas.Os 
participantes son mozos próximos á maioría de idade ou coa maioría de idade 
recentemente cumprida. Funcionan en réxime de autoxestión e contan con un máximo 
de oito prazas. Teñen como finalidade proporcionar apoio para a autonomía. 
- Vivendas de transición: Equipamentos situados en vivendas normalizadas que 
funcionan en réxime de autoxestión. Contan coa supervisión externa dun educador/a. 
A capacidade máxima é de seis prazas. Orientadas a participantes maiores de 18 anos 
que precisan de apoio no seu tránsito á vida adulta. 
- Centros con talleres formativos: Recursos para a formación orientados a menores que 
unha vez rematado o seu período de escolarización obrigatorio precisan formarse para 
a posterior incorporación ó mercado laboral. Poden estar integrados dentro de centros 
residenciais ou funcionar de xeito independente. 
- Centros de atención específica: Equipamentos nos que se realiza unha intervención 
educativa e un tratamento específico. Orientados a menores que conten con unha 
medida xudicial e presenten problemáticas psíquicas ou adiccións.             
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 4.2.  O ingreso dunha persoa menor nun centro residencial. 
A Consellería de Traballo e Benestar da Xunta de Galicia  creou un grupo de traballo 
para unificar os criterios de intervención nos centros de protección de menores. Está 
constituído por membros dos ETM, de inspección de centros e representantes da rede de 
recursos específicos para menores, tanto pública como concertada. Na Acta número 6/2009 do 
17 de decembro do 2009 presentan un protocolo de ingreso e acollida para os equipamentos 
residenciais de menores.  
A resolución de acollemento residencial tradúcese na entrada dun neno ou adolescente 
na institución de protección. O ingreso do  participante require dun procedemento de acollida. 
Os ingresos poden ser das seguintes modalidades: 
-  Ingreso Ordinario: O ingresos ordinario dun neno ou adolescente con medida administrativa 
de garda ou tutela terá como máximo con unha previsión de dous anos ou ata que cumpra a 
maioría de idade. A finalidade será a reintegración nun contexto familiar sempre e cando sexa 
posible.  
- Ingreso de Urxencia: Prodúcese de xeito inmediato coa intención de 
proporcionar protección ante unha situación de grave risco. Iníciase a 
avaliación coa intención de resolver o recurso e medida mais axeitados para o 
caso. Esta tipoloxía de ingreso limítase unicamente ás situacións que así o 
requiran, pero cando as condicións o permitan tratarase de realizar pola vía 
ordinaria.  
- Ingreso de MENA: Os MENA son menores de idade estranxeiros non 
acompañados ou acompañadas e polo tanto presentan unha situación de 
desprotección absoluta. Requírese de ingreso inmediato tras asumir a tutela. 
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Posteriormente tratarase de propiciar a reunificación familiar ou procurar un 
acollemento familiar. 
 O ETM realiza unha entrevista co  menor e coa súa familia co fin de informar da 
medida que se adopta e dos motivos polos que se establece. Escóitanse as partes e respóndese 
a todas as dúbidas que formulen. A coordinadora do ETM contactará co responsable do 
equipo educativo do recurso residencial para establecer a conveniencia ou non da entrada nese 
centro. O protocolo establece un contacto con unha antelación previa mínima de 24 horas. No 
caso de que o menor se atope ingresado ou ingresada noutro recurso sería positivo que 
previamente realizase visitas progresivas coa intención de coñecer o centro e facilitar o 
proceso de adaptación. A práctica demostra a importancia que para os participantes ten a 
realización destas visitas. Minimizan o estres que produce o cambio de residencia. 
 O traslado debería de contar co técnico ou técnica do ETM responsable do caso e con 
un membro da unidade familiar ou do centro educativo de procedencia. No caso de ser preciso 
acudirá acompañado polo grupo de menores da Policía Autonómica. 
Á hora de entrada no recurso débese proporcionar o clima axeitado para afrontar as 
emocións e sentimentos que frecuentemente concorren nestas circunstancias. Ensinaráselle o 
centro e facilitaráselle toda a información precisa sobre o funcionamento  tanto no relativo ó 
repertorio normativo como ós diferentes espazos. Presentaráselle o equipo educativo e 
especialmente ós responsables titores directos. Consideramos aconsellable que si a idade o 
permite esta presentación as instalacións do centro sexan mostradas por outro igual. Facilita a 
empatía coa persoa nova e favorece a integración co resto de participantes. É imprescindible 
realizar un rexistro coas pertenzas do rapaz ou rapaza para que no momento da saída se 
garanta que dispoña de todos os seu bens. Débeselle facilitar obrigatoriamente ós maiores de 
doce anos un documento explicativo dos seus dereitos e deberes. 
91 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
BLOQUE 2:TRÁNSITO Á VIDA ADULTA, CRISE ECONÓMICA E REFORMA 
LABORAL. 
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Capitulo 5. O proxecto vital. 
 
O termo proxecto lévanos a pensar inicialmente que se trata de algo estruturado, 
organizado e racional. A intención previa de organización ven influenciada polo realismo e o 
autocoñecemento  e require de flexibilidade e da adaptación precisas durante o transcurso de 
cada itinerario vital. Polo tanto, a intencionalidade de artellar un camiño non nos debe levar a 
crear estruturas ríxidas que non se adapten ás diferentes demandas que aparecerán durante o 
traxecto. Os factores mencionados determinan en gran parte o éxito dun itinerario.Romero 
(1999) propón: 
 Proxecto vital … como unha construción activa na que se traballa sobre e se 
 expresa a propia imaxe de si mesmo, que implica a adquisición dunha serie de 
 coñecementos, habilidades e actitudes,que require dun proceso previo de 
 exploración, que se concreta nun plan de acción e produce desenrolo persoal 
 (p.122) . 
 A autora anterior describe no 2009 ás características que para ela ten un proxecto vital. 
Afirma que se trata dunha construción intencional e activa, dun proceso non lineal, complexo, 
sistémico no que os elementos emocionais teñen enorme peso, que se traduce nunha expresión 
de liberdade e que ten un carácter colectivo e social.  Entendemos que a intencionalidade é o 
motor de arranque que permite que un itinerario sexa nado con posibilidades de éxito. 
 A motivación e a implicación do ou da participante é fundamental. A intencionalidade 
non nos debe facer perder de vista as demandas contextuais. Trátase de estar aberto ó entorno 
e ser flexibles de cara a aproveitar as oportunidades que nos ofreza un medio en continuo 
cambio.  
94 
 
 
 
 
Funes (2012) argumenta que o itinerario é un proceso de percorrido persoal durante o cal 
se conta con posibilidades de construción e decisión que non ten porque estar limitado nin 
marcado pola pobreza. Si ben a situación de risco non impide o desenvolvemento do proxecto 
é de considerar que si o condiciona e dificulta.  
Bernardi (2007) expón que as vivencias na infancia e na adolescencia determinan unhas 
expectativas tanto materiais como persoais que inflúen na visión das condicións precisas que 
cada persoa asume como indispensables como para afrontar a emancipación. Sen obviar que 
este factor ten o seu peso, consideramos que grazas ó traballo socioeducativo e ó contacto con 
contextos prosociais, poden modificarse as previsións que o propio mozo ten inicialmente e 
conseguir o establecemento dunha planificación máis ambiciosa. Consideramos que resulta de 
maior importancia na definición da vision persoal futura a situación económica e as barreiras 
que esta provoca. 
Cabe destacar que á hora de concretar un proxecto vital a cuestión subxectiva en 
momentos de crise económica ten un peso  maior. Esta afirmación fundaméntase na 
percepción de elementos vivenciais interiorizados previos á crise e que determinan que non se 
teña realizado un proceso de adaptación á nova situación económica e social. Realizamos esta 
consideración que coincide coa aportación realizada polo derradeiro estudo do Centro Reina 
Sofia de Infancia y Adolescencia ( 2013). Á hora de asignarase a unha clase social o 56.2% 
situaríase subxectivamente por auto percepción na chamada clase media. Os datos obxectivos 
confirman que só un 38% estarían verdadeiramente neste grupo. Destacamos este aspecto por 
mor das consecuencias de auto percibir que o futuro sobre o que temos que planificar se 
amosa certamente máis incerto que os tempos vividos.  
Outra cuestión de interese é  a reversibilidade xa comentada anteriormente. Confírmase 
como un factor que cada vez está máis presente nos diferentes itinerarios. Prodúcese por un 
95 
 
 
 
choque entre a intencionalidade do individuo e as esixencias do hábitat.  A intelixencia 
emocional permítenos interiorizar e superar con éxito as frustracións. O autocoñecemento 
facilita a regulación das emocións e mantén ó participante coa motivación precisa para 
superar as dificultades propias dun tránsito persoal. A autonomía é ó noso entender ó factor 
determinante. Nas intervencións que se realizan no tránsito á vida adulta no sistema de 
protección e reforma de menores en Galicia a autonomía e o empoderamento son aspectos 
clave, asumidos pola entidade que xestiona os recursos específicos (Igaxés3) e polo tanto 
polos  profesionais da acción socioeducativa.  
O paso previo á posta en marcha dun itinerario pasa pola adquisición das habilidades 
precisas para a interacción co entorno e o autocoñecemento. Deste xeito facilitamos a 
exploración, tanto a individual como a do contexto. A  propia  deriva na reflexión sobre a 
historia vital previa. Os puntos fortes e débiles cos que contamos son a base para o deseño do 
itinerario. Os procesos de exploración persoal e contextual deberían concretarse nunha 
“cristalización” (Romero, 2009) , ou que é o mesmo, nunha construción da identidade 
persoal. Unha vez que o participante sabe o que quere ser e facer debemos de diferenciar entre 
o que se desexa e o que é probable e definir un camiño no cal a realidade sexa o eixo da 
proxección.  
O realismo é un elemento do que moitas veces se carece nos itinerarios formativos da 
mocidade en risco. Un mozo sen apoio familiar precisa de desenvolverse autonomamente na 
dimensión económica. Para iso é necesario ter a formación que lle permita acceder ó mercado 
laboral a unha idade temperá e obter os recursos económicos precisos para poder continuar co 
seu itinerario. Non quere dicir isto que se deba de renunciar a proxectos con itinerarios 
formativos complexos. Pero o que si debemos ter en consideración é esta dimensión para 
minimizar os procesos fracasados. O participante ten que ser consciente das súas 
posibilidades e limitacións e en base a estas deseñar un traxecto que lle permita ir sorteando 
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as dificultades que se deriven no camiño e aproveitar as posibilidades.  No apartado relativo ó 
itinerario académico trataremos o escaso apoio co que contan na actualidade os ex tutelados ó 
hora de levar adiante estudos post obrigatorios. 
Resulta frecuente atoparse con participantes que aspiran incorporarse ó mercado laboral 
con 25 anos seguindo modelos que atopan no seu contexto. Dun xeito inconsciente pretenden 
continuar con un itinerario formativo sen obter os resultados precisos para a obtención de 
bolsas e de apoios económicos da administración. Obter malos resultados académicos é unha 
posibilidade que non está a man da mocidade en risco que pretende levar unha traxectoria 
lineal no ámbito formativo.  Combinar traballo e formación supón un esforzo persoal 
considerable. No caso da poboación en risco é imprescindible e debemos de partir deste 
suposto. Facelo noutros parámetros resultaría idealista e pouco acaído á situación real mentres 
non se determinen apoios específicos para os que contan con boa evolución académica.  
En definitiva, trátase de levar adiante un proceso de coñecemento da realidade propia en 
base á cal definir unhas metas a acadar. Ser realista, superar as dificultades, aproveitar as 
oportunidades e facelo dun xeito autónomo son os elementos que determinarán o éxito do 
itinerario.  
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Capítulo 6 . As redes sociais. 
 
As redes sociais constitúen un elemento crucial no itinerario vital. No caso da mocidade 
en risco as limitacións que ofrecen as redes constitúen un obstáculo. A teoría de redes e a  
ecolóxica analizan este fenómeno. Segundo Bonet (2006) a ausencia ou a debilidade das redes 
sociais pode conducir ó que se denomina como “vulnerabilidade social”.  Izquierdo (2011) 
considera a presenza de redes de apoio con un elemento clave de cara ó acceso ó mercado de 
traballo.  
O estudo publicado por  Melendro no (2010) constata como un bo número dos 
participantes do sistema de protección de menores que accederon a un posto de emprego foi 
por medio dun coñecido. A certa distancia se sitúa a prensa e o propio programa de apoio para 
o emprego.  Si ven este resultado nos sirve para afirmar a importancia das redes sociais, cabe 
considerar que as habilidades de cara a BAE da mocidade xogan un papel crucial. Polo 
exposto, ó noso entender, a importancia de Programas específicos de inserción sociolaboral 
non se xustifica tan só pola facilitación directa do posto de emprego senón tamén polo 
adestramento en habilidades  persoais e o coñecemento dos recursos do entorno.  
Atrevémonos a considerar que moito máis importante que a derivación directa á empresa 
está o adestramento nas estratexias propias de acceso e mantemento no mundo laboral. Polo 
tanto, os resultados da aplicación de programas como o Mentor sería un erro reducilo a 
insercións laborais e incluso á participación en accións formativas.  A necesaria cuantificación 
debe de ser complementada coa contemplación das variables de satisfacción cualitativa das 
demandas dos participantes. A mellora en aspectos como a contemplación da asunción das 
metas, o reforzo da propia valoración, o adestramento no uso dos propios recursos ou as 
98 
 
 
 
melloras individuais dos procesos de inserción son aspectos que poden ter tanta significancia 
na evolución da vida da persoa como o acceso ó propio posto de traballo.  
Regresando á cuestión das redes incidimos na  teoría ecolóxica de Bronfenbrenner (1987).  
Explica que ó individuo ó entrar en contextos diferentes participa de novos roles e de diversos 
patróns de interacción. Esta teoría concibe ó individuo como un ser dinámico en continua 
relación co contexto o cal posibilita procesos de cambio persoal. Izquierdo no 2011 conclúe 
como a participación da mocidade en obradoiros prelaborais permitiu o troco nas redes e 
incluíu unha maior diversificación das redes de referentes. 
Partindo do exposto podemos concretar que as redes sociais positivas incrementan as 
posibilidades de consecución satisfactoria das metas previstas nun proxecto vital. Os apoios 
facilitan o acceso ó mercado laboral e permiten a asunción de novos roles sociais. As 
estruturas de referencia persoal  deberían ser un elemento clave de cara a orientar a 
intervención socioeducativa con mocidade en risco.  
Nun contexto de crise económica, estamos constatando mediante a experiencia práctica 
como o acceso ó primeiro emprego vese facilitado polas referencias da rede relacional na que 
se move o participante. O desaxuste entre oferta e demanda no mercado laboral deriva nunha 
saturación na cal os contactos persoais son claves como elemento diferenciado para a que o  
empresariado se decida entre persoas de similares características. 
Segundo o exposto,  resulta preciso artellar accións que incidan no tecido social dos 
participantes do SPM. En Galicia, cabe destacar proxectos como Referentes ou ARTESA que 
Igaxés3 ten implantado na actualidade e que consideramos exemplo de boas prácticas de cara 
a promover rededes de apoio da mocidade en risco. O programa ARTESA procura facilitar o 
achegamento o mercado laboral por medio de accións na propia empresa. O empresariado 
asume mediante unha acción de R.S.C. un papel proactivo no fomento dos procesos reflexivos 
de aproximación á realidade do mundo do traballo. O coñecemento mutuo fomenta un 
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realismo bidireccional no que os participantes toman doses directas do mundo da empresa. Os 
empresarios descartan progresivamente mitos que teñen asumidos en relación á mocidade en 
situación de risco.  
O programa ARTESA constitúese, ó noso entender, como unha das accións en 
responsabilidade social corporativa de maior incidencia dos derradeiros anos.  Supón unha 
evolución da tradicional concepción dos procesos de inserción laboral consistentes na 
facilitación do posto de traballo. A incidencia no proceso reflexivo tanto por parte da 
mocidade como pola do empresariado permite incidir no coñecemento mutuo e na toma de 
conciencia dos aspectos de interese de realidades diferenciadas. Mellora o proceso de 
adaptación ó mercado de traballo dos participantes e favorece a configuración de proxectos de 
inserción laboral (PIL) máis realistas.  
O programa REFERENTES procura facilitar a construción de redes para a transición á 
vida adulta. Trata de abarcar moito máis alá que o acceso ó emprego considerando á 
necesidade de elementos de apoio prosocial na que se afondará no presente traballo. A falla de 
actores referenciais constitúe un dos grandes valeiros do SPM  que debe de incidir na 
xeneralización de accións como a prevista por IGAXES3. O Mentoring é outra iniciativa de 
gran interese que procura a identificación con ex residentes nos RAI (Recursos e Apoio á 
Inserción) por parte dos actuais participantes.  
As tres iniciativas son enmarcadas dentro de accións de apoio á actividade dos 
profesionais mediante un voluntariado ben entendido. A actuación dos voluntariados procura 
complementar a labor dos equipos educativos por medio de iniciativas de implicación na 
mellora social. O traballo técnico só pode ser realizado por persoal cualificado. Os ocos das 
dimensións relacionais e contextuais requiren de apoios externos que pola ausencia da súa 
presenza natural precisan da facilitación intencional. O voluntario neste senso realiza unha 
misión moi valiosa e convértese nunha ferramenta do profesional. Estamos a visualizar unha 
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boa praxe da actividade do voluntario moi útil para os profesionais. Lonxe queda  a acción do 
voluntario asistencialista tan presente en entidades que seguen a defender modelos de acción 
social propios de paradigmas benéficos. A calidade da intervención socioeducativa é 
incompatible con esta derradeira perspectiva. O  modelo de IGAXES3 debe ser considerado 
como un referente no marco da promoción da acción voluntaria ben entendida, que se 
converte en instrumento da acción prevista polos equipos de profesionais altamente 
especializados.   
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Capitulo 7. A emancipación da mocidade en dificultade social.  
 
A adolescencia reivindícase  como unha etapa con entidade específica na cal as 
experiencias vividas marcan o desenrolo dos procesos futuros. Dentro das perspectivas 
sociolóxicas que estudan os itinerarios vitais resúltanos de especial interese a perspectiva 
biográfica.  
Casal, García, Merino e Quesada (2006) propoñen que:  
O punto de partida é o actor social como suxeito histórico e protagonista 
principal da propia vida que articula de forma paragóxica e complexa a 
elección racional, as emocións, as construcións sociais e culturais e as 
estratexias de futuro (p.28). 
Partindo da perspectiva exposta, os autores mencionados afirman que o itinerario é 
clave dende o enfoque biográfico. Este consiste nun conxunto de decisións do participante 
influenciadas polo núcleo familiar e relacional próximo, polo contexto e polos factores 
culturais. O itinerario é polo tanto o presente marcado polo vivido no pasado e polas 
previsións futuras. 
Na liña anterior manifestase Moreno (2008), para quen a transición á vida adulta é o 
resultado das experiencias vitais mediante as cales o mozo logra a independencia económica 
precisa para a constitución dun fogar independente. Segundo esta autora, no tránsito á 
emancipación inflúen factores contextuais tales como o mercado laboral ou a situación 
económica. Resulta doado pensar este como un proceso lineal. Tradicionalmente foi así. Os 
trocos socioeconómicos derivaron nos derradeiros anos nunha inestabilidade das relacións 
laborais que se traduce nunha incerteza de cara a definición do paso á emancipación.  
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A reversibilidade toma relevancia sendo frecuente os itinerarios reversibles. A 
homoxeneidade da paso a itinerarios con aspectos progresivamente máis individualizados. A 
situación persoal e as experiencias previas e presentes do participante marcan as traxectorias 
que cada vez son máis singulares e con características propias.   
Casal et al. (2006) enumeran seis modalidades de transición. As denominadas de éxito 
precoz son as que se traducen nunha doada incorporación ó mercado laboral e rematan con un 
éxito persoal tanto a nivel formativo como profesional. As traxectorias obreiras veñen 
marcadas por unha incorporación inmediata ó mercado laboral pero con escasa cualificación. 
Nas de adscrición familiar é a unidade de convivencia a que marca os ritmos e determina a 
ocupación e o espazo no que reside o participante. Os tránsitos de aproximación sucesiva son 
os executados por mozos que dedican un longo período á formación e que van realizando 
puntualmente traballos para conseguir ingresos económicos. Neste caso soe retrasarse a 
emancipación de cara a mellorar as condicións nas que se realiza.  
As traxectorias precarias caracterízanse por o aceso a postos de traballo dos que a 
principal característica é a incerteza e a inestabilidade. Pode darse tanto en mocidade sen 
formación que accede a empregos de escasa cualificación como en xuventude moi formada 
que ten que rebaixar as súas aspiracións si quere dispor da posibilidade de incorporarse ó 
mercado de traballo. En derradeiro lugar estarían as traxectorias erráticas que son aquelas nas 
que os seus protagonistas permanecen longos períodos de tempo fóra do ámbito laboral e das 
acción formativas.  
Gil (2009) afirma que as transicións predeterminadas, propias das sociedades clasistas, 
deron lugar ás transicións autodeterminadas. Estas son propias dunha sociedade de méritos 
que se correspondería cos parámetros establecidos no denominado estado do benestar. A clase 
á que se pertence xa non sería unha barreira para mediante o esforzo persoal superar os 
obstáculos e acadar un estatus desexado. A incerteza reinante na situación socioeconómica 
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actual deu paso ás traxectorias ás que Gil (2009) denomina como indeterminadas. Os 
itinerarios lineais ceden relevancia a traxectorias tipo roda nas cales calquera saída é posible. 
A capacidade de predición perde importancia.  
O autor entende que esta situación produce un cambio no cal o tránsito pasa de ser un 
medio a converterse en si nun fin. Historicamente as transicións eran pasos dunha escada que 
se ían ascendendo pero a día de hoxe esa ascensión lineal non está garantida. O autor 
manifesta que a familia asume un maior papel como elemento de apoio de cara a 
emancipación. No caso da poboación obxecto do presente estudo, a ausencia ou as 
características da unidade familiar sitúan á mocidade en risco nunha situación de especial 
complexidade. 
Coincidimos con Hernández (2003) ó considerar que independentemente da cuestión 
económica, un mozo debe ser considerado emancipado cando abandona definitivamente o 
fogar ou no seu caso o recurso residencial. A mellor ou peor situación monetaria depende de 
diversas cuestións tratadas no presente traballo. No caso de participantes do sistema de 
protección e reforma de menores obsérvanse os que acadan os ingresos precisos por medio de 
actividades laborais, noutros casos por diferentes liñas de axudas dos servizos sociais ou por 
apoio de persoas do entorno.   
Independentemente das cualificacións ou designación coa que nos refiramos ó transito 
á vida adulta, na literatura mais recente cobran liderado os termos de individualismo como 
diversidade ante a multiplicidade de cursos vitais, a inseguridade derivada da situación 
precaria do mercado laboral, e a reversibilidade con traxectorias de ida e volta. 
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7.1.  Cualificación e inserción laboral. 
 
Parece razoable considerar que o itinerario educativo  inflúe no proceso de 
emancipación. En posteriores apartados analizaremos con detalle a evolución académica dos 
participantes do SPM. Centrarémonos agora na incidencia da actividade escolar no proceso de 
emancipación. A literatura sobre a materia especifica diversos aspectos nos que é 
determinante o nivel académico do mozo e do seu contexto durante o tránsito á adultez. 
Hernández (2003) considera que as características culturais, económicas e sociais dos pais 
non so teñen repercusións no ámbito académico senón tamén inciden no proceso de 
emancipación.  
Os proxenitores con escasa formación e traballos pouco cualificados tenden a exercer 
unha menor presión no retraso da independencia. Soen prevalecer aspectos de índole máis 
prácticos e inmediatos que unha preparación académica que permita realizar un tránsito á vida 
adulta con un maior nivel formativo orientado ó mercado laboral. Coincidimos nesta liña 
argumental con Ballesteros, Megías e Rodríguez (2012). O contexto familiar inflúe nas 
expectativas relativas á independencia influíndo en cuestións como a súa anticipación ou 
retraso. 
Ballesteros et al (2012)  destacan que outro factor que incide no tránsito á vida adulta é 
a formación do propio protagonista. O fracaso na escola ten consecuencias directas no 
proceso de emancipación. Melendro (2007) concreta que as experiencias negativas vividas 
durante o proceso de fracaso pode traducirse nunha sensación de incompetencia persoal que 
ten consecuencias no camiño da adultez.  Entre as posibles repercusións expostas polo autor 
destacamos: 
- Falla de hábito e de motivación para o estudo. 
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- Dificultades para afrontar unha actividade estruturada como a laboral. 
- Déficits en recursos culturais e formativos. 
- Escasas habilidades sociais para facer fronte ás esixencias sociais. 
A formación incide nas posibilidades de inserción laboral. Ó mesmo tempo, a crise 
económica afecta en maior medida ás persoas que presentan un menor nivel académico.   
 
 
 
 
Figura 1: Desemprego en España dende o ano 2005 ata o 2011 e  nivel académico. 
 Elaboración propia. Fonte: Ministerio de educación, cultura e deporte (2013) 
 
 
A poboación con menor cualificación sufre con maior incidencia o desemprego en 
tempos de crise xa que son os últimos en acceder a un traballo cando a oferta de postos no 
mercado laboral diminúen. O incremento porcentual do paro entre á poboación con maior 
formación duplica ó da que presenta un nivel formativo meirande.   
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A formación incrementa loxicamente as posibilidades de atopar un emprego. No 
presente traballo vimos analizando a cuestión da cada vez menor confianza nos procesos de 
promoción social e a meritocracia. En troques, a formación aparece nos estudos como a 
última opción de optar a un traballo segundo a percepción da propia mocidade. Un 61.2% da 
xuventude  atópase actualmente incrementando a súa cualificación  coa intención de mellorar 
as súas condicións cara o emprego e un 83.9% consideran a formación importante para o seu 
futuro (Centro de Estudios Reyna Sofia, 2013). O maior nivel formativo non é só percibido 
como un elemento de cara a incrementar as opcións laborais en España senón como unha 
opción cara a emigración. A análise da situación a nivel estatal anticipa a realidade que se 
acentúa no entorno no cal se realizou o presente estudo así como si a limitamos o tramo de 
idade entre 16 e 19 anos. 
 
 
  
Figura 2 : Evolución do desemprego na provincia de Ourense na mocidade entre 16 e 
 19 anos e nivel académico.  Elaboración propia. Fonte: Xunta de Galicia (2013). 
 
 
0,00% 20,00% 40,00% 60,00% 80,00%
Out.12
Nov.12
Dec.12
Xan.13
Feb.13
Marz.13
Abr.13
Mai.13
Xuñ.13
Bacharelato
Ciclo Profesional
E.S.O.
Certi .Estudos
107 
 
 
 
A meirande porcentaxe de demandantes de emprego entre 16 e 19 anos non dispoñen 
dos estudos obrigatorios. Os valores oscilan entre o 69.73% de outubro do 2012 e o 75.92% 
de xuño de 2013.  Resulta significativa unha maior presenza de desempregados que contan 
con bacharelato que con ciclos profesionais. Por mor da franxa de idade, non hai poboación 
con estudos universitarios. A figura reflexa unha realidade na que se atopan os participantes 
do actual estudo. Un exceso de man  de obra moi pouco cualificada que o mercado laboral 
non demanda. 
 
 
 
 
Figura 3: Evolución número de desempregados menores de 30 anos na Provincia de 
 Ourense e nivel académico. Elaboración propia. Fonte: Xunta de Galicia (2013). 
 
 
 
Os desempregados menores de 30 anos que non contan cos estudos obrigatorios  no 
mes de abril do 2013 chegan ós 1967. A única opción formativa que posibilita un acceso a 
unha mínima preparación previa para a incorporación ó mercado de traballo pasa polas AFD. 
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Tendo en conta  as características académicas retomamos a necesidade de dispor das 
competencias clave de nivel 2 ou quedarán limitados á formación de tipo 1.  
Unha escasa cualificación condena á persoa á precariedade laboral. O mercado do 
emprego está saturado de man de obra non cualificada e a oferta de postos de baixa 
cualificación é  cada vez máis escasa. O elevado número de desempregados pouco ou nada 
cualificados sumado ás modificacións en materia laboral no relativo a procesos de 
negociación colectiva lévanos a considerar á posibilidade dun empeoramento das condicións 
laborais e  unha  tendencia á redución salarial.  
Entre as consideracións que aparecen na definición de educación feita por Asensio (2006), 
cabe destacar que esta debería garantir que dispoñan dos coñecementos precisos para 
desempeñar a súa futura actividade laboral. As modificacións lexislativas realizadas 
recentemente en materia laboral e a maior incidencia do fracaso escolar no colectivo obxecto 
da presente investigación, deriva nun incremento de precariedade laboral. 
As repercusións do abandono escolar no tránsito á vida adulta foron analizadas nunha 
investigación publicada no 2010 por Adame e Salvá e realizada nas Baleares. As autoras 
analizan as consecuencias que o abandono académico ten na emancipación da mocidade. 
Argumentan que non se trata  dun problema individual senón que debe ser asumido como 
unha problemática social na que hai que centrar as políticas públicas. O papel das familias foi 
analizado no estudo.  
Entre a varianza de unidades familiares obsérvanse as que presionan para a continuidade 
nos estudos e ven o abandono destes como algo temporal. Potencian o regreso ó ámbito 
académico. Outras familias inciden no sentido contrario. As necesidades económicas están 
situadas neste caso en primeira liña. A incorporación ó mercado laboral é vista como un 
elemento positivo xa que aporta ingresos para a unidade familiar. As necesidades económicas 
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tanto persoais como familiares son frecuentemente un engadido ós factores comentados con 
anterioridade  que facilitan a toma de decisión de deixar sen rematar ó itinerario formativo. 
 As conclusións do Informe sobre desemprego xuvenil (BBVA, 2011) establecen a 
necesidade de facilitar a permanencia dos adolescentes no sistema educativo mediante 
políticas que o fagan mais atractivo. No caso da poboación que abandonou o ámbito 
académico sería positivo favorecer a reincorporación mediante a adaptación dos programas.  
Ballesteros et al (2012) fan referencia a un dato da OCDE no cal se concreta que no 2008 
a media de anos entre o remate da vida académica e a incorporación ó primeiro posto de 
traballo é do 2,3 no Estado Español. A situación de crise económica e os indicadores de 
desemprego, exposto no presente estudo, tradúcese nun incremento na tardanza na 
incorporación ó mercado laboral na actualidade. 
A situación exposta, lévanos a considerar que na poboación obxecto da presente 
investigación ese retraso só pode ser asumido co pertinente apoio institucional  O tránsito 
entre escola e mercado laboral require de actuacións que faciliten o enlace entre alumnado e 
empresas. A información recollida no relativo á evolución académica do colectivo obxecto do 
presente estudo amosan que a meirande parte da mocidade en risco non obtén o titulo da 
Educación Secundaria Obrigatoria (ESO). Este feito ten evidentes repercusións na traxectoria 
laboral desta poboación e consecuentemente no seu itinerario vital. 
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7.2. A  crise económica e a exclusión social na xuventude. 
   
 A crise económica afecta con  maior intensidade ós colectivos desfavorecidos (Gómez, 
Silez, e Tejedor ,2012). Moser (1998)  considera de maior vulnerabilidade a poboación con 
escaso capital social polo que as situacións nas que se produce algunha problemática social o 
colectivo en dificultade  padece con maior incidencia os seus efectos negativos . Parece 
evidente que a mocidade en risco sufre con maior intensidade o contexto de crise económica 
destes anos. 
 Poderíamos concretar que a mocidade en xeral padece con maior incidencia as épocas 
de penuria que o resto da sociedade. A situación é máis complexa no colectivo dos que contan  
expediente no SPM.  O nulo ou reducido apoio da unidade familiar non minimiza o impacto 
inmediato  
A percepción de que o benestar vivenciado foi maior que o dos pais, de que o nivel 
formativo é meirande  denota unha valoración positiva dun pasado que en ocasións incluso 
tende a transformalo en utopía. En troques, a sensación de inseguridade e as perspectivas de 
futuro son moi negativas tal e como se afirma no derradeiro estudo do Centro Reyna Sofía de 
Infancia y Adolescencia (2013). No actual contexto hai unha valoración moi pesimista no 
relativo á que os elementos de promoción social, en termos vinculados á meritocracia, exerzan 
o papel que tradicionalmente se lles asignou.  No caso da mocidade con expediente no SPM 
esta cuestión é especialmente grave.  
A sensación de por méritos propios poder superar as barreiras contextuais de cara a 
estabilizar un proxecto vital que posibilite unha meirande calidade de vida é un elemento 
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motivacional fundamental. Si o mozo en risco non conta con apoio do contexto natural é a 
motivación resultado das expectativas de mellora o elemento motor resulta clave.  
No actual contexto de crise económica é imprescindible determinar a influencia que a 
situación contextual ten nos individuos que integran a sociedade. A interacción entre suxeito, 
entorno e sociedade ven sendo analizada recentemente en diferentes traballos de 
investigación. Melendro (2011a) refírese á perspectiva ecosocial como punto de enlace dende 
o que deberían de partir as intervencións socioeducativas. A sostinibilidade  non se refire 
unicamente a cuestións de carácter medioambiental senón que abrangue a resposta ás 
demandas colectivas e individuais e a cobertura das necesidades que presentan. 
As contribucións que a perspectiva ecosocial determina para o traballo socioeducativo 
céntranse no relativo á economía e consumo  do fogar nas unidades familiares en risco, á 
formación sobre sostinibilidade ambiental e social, a participación e ó traballo comunitario, á 
permanencia eficiente dos recursos de atención social, á formación no tránsito á vida adulta e 
a  responsabilidade social corporativa e ó ecoemprego para poboación excluída ( Melendro, 
2011a). 
As carencias económicas provocan unha maior demanda de atención específica 
motivada tanto polo incremento da poboación en risco como polo agravamento das situacións 
que padecen as persoas en dificultade. O incremento das necesidades choca coa diminución 
nos recursos tanto públicos como privados. As empresas destinan cada vez menos esforzos as 
súas accións de responsabilidade social corporativa (RSC) e as administracións reducen os 
seus orzamentos por mor das limitacións deficitarias impostas dende o estado e a Comunidade 
Económica Europea (CEE). 
As políticas gobernamentais apostan por unha redución significativa na inversión 
pública e por unha diminución nos dereitos laborais e nas accións de protección social. A 
flexibilidade laboral é outro dos elementos que agrava en maior medida a inseguridade 
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persoal incidindo negativamente na estabilidade para o desenvolvemento dos proxectos 
persoais. Unha vez máis repercute con especial intensidade nos mais desfavorecidos.     
A Unión Europea propón como indicador para medir a situación de risco o AROPE. 
Son as siglas en inglés de At Risk Of Poverty and/or Exclusión. Este indicador agrupa ás 
persoas con unha renda inferior ó 60% da media nacional de referencia.Outros dous aspectos 
que agrupa  son a intensidade de traballo media por fogar (BITH) e a privación material 
severa (PMS). Enténdense que a intensidade de traballo debe estar por encima de 0,2 de 
media. Hai que ter en conta que O dato establécese entre as persoas que traballan nun fogar en 
relación con  aquelas que están en idade activa.  A PMS fai referencia ás posibilidades de 
consumo dunha unidade familiar  en relación a cuestións básicas como pagar o alugueiro, a 
calefacción ou a alimentación básica. 
O informe de European Anti-Poverty Network (EAPN, 2010) sobre exclusión social e 
pobreza determina que no 2010 a poboación en risco de exclusión é  25,5%, o que supón un 
2,1% mais que no ano anterior. O indicador AROPE en España ven incrementándose dende o  
2008, ano no que se situaba no 22,9%. No caso de Galicia no 2010 está situado no 22%. Este 
dato non nos debe levar a interpretar que situación en Galicia é menos preocupante. A BITH é 
dun 7.80% e a PMS dun 4,10%. A poboación baixo o limiar da pobreza sitúase no 16,80% o 
que representa un total de 524.576 persoas.  Durante o 2012 e o 2013 o BITH increméntase 
tal e como apunta o nivel do desemprego, 
Os datos da enquisa da poboación activa en España do segundo trimestre  do 2012 
reflexa que un 73.2% da mocidade en idade de entre 16 e 19 anos non realiza actividade 
laboral.Unha década antes, no 2002, o dato era 29,4%. Estaríamos constatando un incremento 
de 43.8% en 10 anos. Considerando como mocidade ós menores de 30 anos obtemos que un 
56.14% se atopan en situación de inactividade laboral. A EPA constitúe un dato máis fiable 
que os facilitados polo número de inscritos no SEPE. Esta non ten en conta só ós inscritos 
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como demandantes de emprego senón que contabiliza a toda a poboación en idade de 
traballar. Constátase que un número elevado de mozos xa non se inscribe no SEPE por mor da 
falla de confianza en atopar un emprego.  
García e Ramírez (2012) propoñen o índice de desenvolvemento dos servizos sociais 
(DEC) baseado nos dereitos e decisión política, a relevancia económica e a cobertura dos 
servizos á cidadanía. Segundo este indicador tanto os datos medios do estado como os galegos 
son tipificados como débiles. No caso estatal a media está en 4,70 e en Galicia en 5,10. Os 
autores afirman que nunha situación como na actual con manifestas necesidades sociais os 
indicadores sobre os servizos sociais demostran que o seu nivel é débil e apuntan a unha 
tendencia negativa. Os autores constatan unha gran disparidade entre os esforzos inversores e 
os logros acadados e propoñen a necesidade de establecer novas formas organizativas que 
dean resposta ás demandas sociais pronunciadas pola situación de crise. Argumentan que o 
déficit público non ven determinado polo nivel nos servizos sociais. Afirman que as 
comunidades con un maior desenvolvemento dos seus servizos de intervención social non son 
as que presentan un maior déficit. 
A cualificación de Galicia como un DEC débil manifestada no apartado anterior, ven 
motivada pola escasa inversión en servizos de atención social. O gasto por habitante é de 
256.1€ fronte ós 280€ de media no estado. A porcentaxe do produto interior bruto (PIB) é de 
1.31% e en España acada o 1.25%. O gasto orzamentario da Xunta de Galicia dedicado a 
benestar social sitúase no 6.7%. 
Os datos expostos constatan unha redución na inversión social pública. Consideramos 
que o termo gasto social debería de ser suprimido a favor da denominación inversión social. 
Os recursos económicos dedicados a atender ás demandas sociais é o mellor dos 
investimentos que se poden realizar dende as administracións públicas. A vontade das 
institucións debería ir acompañada de medidas correctoras que aposten pola eficacia e a 
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eficiencia orzamentaria. Os colectivos en risco son os que sofren con maior intensidade á crise 
económica polo que resulta inaceptable a posibilidade de que se reduzan os recursos 
dedicados a este ámbito.  Casas (2010) entronca coa perspectiva manifestada de que os 
recursos que se destinan á infancia pasen de ser considerados un gasto a unha inversión. O 
autor  refírese a unha cuestión maior que a económica facendo fincapé na importancia de 
garantir mediante a inversión en infancia o vindeiro benestar social xeral.    
A situación económica provoca un incremento da poboación xeral en risco. A 
mocidade sufre dobremente os efectos da crise. Si inicialmente a exclusión ven determinada 
polas circunstancias sociais, familiares e pola falla de apoios precisos para cubrir ás 
necesidades persoais,  coas consecuencias no mercado laboral dificultan en gran medida o 
éxito da mocidade no seu tránsito á vida adulta.  Os primeiros dous aspectos deberían de estar 
cubertos en gran medida polas actuacións que se promoven dende o sistema de protección de 
menores en cada un dos territorios. No relativo ó tránsito á vida adulta, programas como 
Mentor tratan de apoiar á mocidade nun momento crucial. 
A exclusión de gran parte da poboación ven determinando o que os medios de 
comunicación  social denominan como cuarto mundo. O incremento da pobreza provocado 
pola crise económica produce un efecto de bola de neve que limita as posibilidades de 
desenvolverse plenamente e de acceder a unhas condicións de vida dignas. O stock inicial 
preciso para realizarse con autonomía e independencia na sociedade actual é cada vez mais 
esixente e por outra banda a propia sociedade limita notablemente as opcións de acceder ós 
recursos que deberían conformar esa base coa que contase calquera cidadán. A igualdade 
convértese nun termo teórico legal que a realidade económica impide se concrete en opcións a 
man de gran parte de sociedade.   
As limitacións son tales que o seu afrontamento debería de implicar a toda a 
sociedade. Non abonda con que se realicen intervencións illadas dende as entidades que 
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dirixen as súas misións á sociedade en risco. É preciso contar co apoio de todos os recursos 
públicos e privados cos que conta un territorio. Nesta liña téñense realizado traballos de 
investigación que determinan a importancia  de que diversos profesionais se impliquen no 
apoio á mocidade en risco durante o seu tránsito á vida adulta. Cecily (2010) aborda os retos 
que dende o sector sanitario se abren no traballo especifico con mocidade en risco. 
A necesidade de investigar a demanda real desta poboación é o paso previo para 
establecer as prioridades á hora de enfocar as diferentes políticas públicas. A eficiencia e a 
eficacia nos cada vez mais escasos recursos son fundamentais para poder dar unha resposta 
acaída ás demandas do colectivo. 
O contexto de crise económica evidenciase nos indicadores da  EPA  expostos no 
anterior apartado e ratifícase nos  publicados no estudo Xuventude Galega 2010 editado pola 
Xunta de Galicia. Si no 2007 o 25,87% da mocidade vivía exclusivamente dos seus ingresos 
económicos, no 2010 prodúcese un descenso de cinco puntos chegando ó 20,75%. Ó mesmo 
tempo, increméntase o número de mozos que viven exclusivamente dos ingresos de terceiras 
persoas pasando dun 26,97% no 2007 ata o 38,83% do 2010.  A diferenza de 11,86% da 
mostra da dependencia económica na que o actual sistema socioeconómico está sumindo á 
mocidade.  
 
 
 
  
 
 Figura 4: Comparativa da mocidade con autonomía económica entre os anos 2007 e 
 2010 en Galicia. Elaboración Propia. Fonte:Informe xuventude galega 2010. Xun
 Galicia. 
 
 
 
Tomando como referencia os datos aportados con anterioridade podemos apuntar que 
o desemprego e a inseguridade laboral son factores con consecuencias directas no relativo ó 
tránsito á vida adulta. A actividade laboral é determinante á ho
emancipación da mocidade. No caso dos mozos 
redes sociais en tempos de crise establécense como un elemento que incrementan as 
posibilidades de acceso ó primeiro emprego. 
Con un mercado labo
principalmente familiares constitúen un elemento de reforzo. O estudo sobre a xuventude 
galega (2010) establece que o acceso ó primeiro emprego veu facilitado polos pais nun 11,7% 
e por outros familiares nun 8%. Outros coñecidos ou amigos facilitaron a entrada no mercado 
laboral ó 24.5%. Nun 44.2% o primeiro emprego foi logrado grazas ás redes sociais e 
familiares. No caso da mocidade en risco ante a frecuente ausencia de apoio familiar hai que 
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prever a posibilidade de que a intervención se oriente ó establecemento de novas redes de 
apoio. 
 
 
 
Táboa 9: Contribucións da actividade laboral na mocidade en risco. 
 
- Introduce ó mozo na adultez. 
 
- Recoñecemento social en relación á tarefa realizada. 
 
- Transmisión de valores mediante as relacións laborais. 
 
- Estruturación persoal da vida diaria mediante os horarios laborais.  
 
- Realización persoal mediante asunción de responsabilidades e deberes. 
 
- Descubrimento de potencialidades persoais. 
 
- Asunción de consecuencias dos actos propios. 
 
- Planificación de vida en función do salario. 
 
Elaboración propia. Fonte: Melendro, 2010 (p. 30). 
 
 
 
A actividade laboral aporta máis que un salario preciso para poder desenvolverse con 
independencia. O traballo é un elemento de socialización  e de estruturación do traballador. O 
reforzo da autoestima tradúcese nun recoñecemento social pola labor realizada e nunha 
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mellora da valoración persoal ante o sentimento de verse capaz. As relacións persoais no 
ámbito laboral exercen unha acción protectora ante o feito de substituír actores do contexto 
natural de orixe que en ocasións poden constituír un factor de risco. O adestramento das 
habilidades sociais básicas e a transmisión de valores aportan ó mozo  elementos de apoio no 
seu itinerario vital. 
O traballo e o acceso á vivenda son os dous piares básicos do tránsito á vida adulta da 
mocidade. A poboación xuvenil na actualidade ampárase baixo a protección da unidade 
familiar para facer fronte ás limitacións ás que a  situación socioeconómica a somete. No caso 
da mocidade en risco é moi frecuente que non se conte con  apoio familiar. Resulta 
determinante a cobertura institucional. Afondaremos ó longo do presente traballo nos recursos 
que o sistema público pon ó dispor desta poboación. Debemos ter en conta que fóra da 
cobertura que se da dende o sistema de protección de menores as políticas públicas deberían 
de apoiar a consolidación do proceso de emancipación.  
Os recortes orzamentarios tan recorridos nestes tempos teñen o seu efecto na cobertura 
que da os estado á mocidade. En decembro do 2011 suprimiuse a coñecida Renda de 
Emancipación. Un programa específico para a mocidade que apoiaba o pago dun alugueiro. 
En Galicia  o Programa Aluga era a única ferramenta de apoio para o acceso á vivenda coa 
que contaba a mocidade. Débese considerar que esta non é unha iniciativa específica para os 
mozos senón que se dirixe á poboación xeral. As cuestións concretas que afectan á mocidade 
reflíctese en aspectos tales como que este programa esixe ter no ano anterior á solicitude uns 
ingresos mínimos de 5000€. Este requisito dificilmente é cumprido pola meirande parte de 
participantes en situación de risco. O tempo de tramitación e as limitacións nas partidas 
orzamentarias tradúcese frecuentemente na dilatación dos tempos de agarda.  
As accións públicas en materia de vivenda resultan claramente insuficientes. Por outra 
banda, a situación do mercado laboral que incrementa a precariedade e o elevado desemprego 
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xuvenil son outros dous factores a observar. O goberno presentou unha reforma do mercado 
laboral que se defende dende os organismos oficiais como a solución á situación laboral da 
mocidade.       
 
 
 
7.3. A reforma do mercado laboral e as súas repercusións na mocidade en risco. 
 
O Real Decreto Lei 3/2012, do 10 de febreiro, de medidas urxentes para a reforma do 
mercado laboral establece medidas que modifican drasticamente as relación laborais e a forma 
de entendelas que imperou nas últimas décadas. As empresas de traballo temporal (ETT) 
poden funcionar como axencias privadas de colocación e toman competencias ata o de agora 
exclusivas do Servizo Público de Emprego (SEPE). Esta modificación arguméntase na 
exposición de motivos da lei pola manifesta ineficacia do SEPE.  
Pártese da idea de que o público é menos eficaz que o privado. Non se aposta por unha 
variación substancial dos mecanismos de funcionamento do servizo estatal senón que se 
considera precisa a privatización en liña co que acontece con outras funcións que ata 
recentemente eran exclusivas do estado. 
Como aspecto positivo constátase unha aposta pola formación, e sobre todo pola 
práctica dentro da empresa. Os custos  corren a cargo da patronal e as actividades formativas 
son consideradas por primeira vez como tempo de traballo efectivo. Disponse que a 
formación é  un dereito individual e a presente reforma senta as bases para que en próximas 
normas se regule con detalle a súa aplicación. O contrato de formativo pode formalizarse de 
xeito ordinario dos 16 ós 25 anos. 
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 Mediante disposición transitoria establécese que mentres a porcentaxe de 
desempregados sexa superior ó 15% poderanse formalizar contratacións de formación ata os 
30 anos de idade. Os traballadores que asinen esta tipoloxía de contratos pasan a ser 
beneficiarios da prestación por desemprego. O tempo de traballo en cada xornada dedicado a 
tarefas laborais será no primeiro ano de contrato como máximo do 75% e no segundo e 
terceiro ata un 85%. Establécense contribucións para as cotas das empresas que no caso das 
que teñen en nómina a menos de 75 empregados poden chegar ata o  100% do custo.  
Fíxase unha modalidade contractual denominada contrato indefinido de apoio a 
emprendedores. Este só pode formalizarse a xornada completa e no suposto de empresas con 
menos de 50 traballadores. Non puideron haber despedido a ningún traballador ou 
traballadora de xeito improcedente nos seis meses anteriores á formalización do contrato. Para 
menores de 30 anos establécese unha dedución de 3.000 euros. No caso de que o traballador 
sexa beneficiario dunha prestación por desemprego e leve cobrado tres meses, poderá 
reclamarse o importe que quede pendente de cobro por parte do empregado ata un máximo de 
un ano. A parte contratante ten a obriga de ter cuberto o presente posto de traballo un mínimo 
de tres anos.  
As bonificacións para menores de 30 anos son de 1.000 € no primeiro ano, de 1.100€ 
no segundo, e de 1.200€ no terceiro.  As mencionadas cantidades incrementaranse 100€ no 
caso de ser mulleres e o sector de actividade contase con baixa representación feminina. 
Poderase compaxinar a percepción do soldo e o 25% da prestación por desemprego ata un 
máximo de 6 meses.  
Incentívase o tránsito do contrato de relevo ou prácticas cara o seu paso a indefinido. 
Desaparecen as categorías laborais e establécense os grupos e os subgrupos. Deste modo 
foméntase a mobilidade laboral. Os convenios colectivos perden peso diante dos acordos de 
empresa. Poden negociarse condicións inferiores as marcadas nos pactos colectivos sempre e 
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cando as partes estean acordo. Permítense horas extraordinarias nos contratos a tempo parcial. 
Póñense as bases para a futura regularización dos traballos non presenciais ou tamén 
chamados teletraballos.   
No relativo ós despedimentos redúcense a 33 días os de indemnización para os de 
contratos indefinidos. No caso de que a empresa acredite descenso nos ingresos en tres 
trimestres consecutivos poderá despedir con unha indemnización de 20 días. Suspéndese o 
salario de tramitación. Polo tanto o traballador non percibirá as mensualidades dende o 
despedimento comunicado pola empresa e ,de ser o  caso, a resolución xudicial.     
A flexibilidade e o empeoramento nas condicións laborais son os dous grandes 
indicadores nos que se centra o novo marco laboral. A presente lei marcará as relacións do 
traballo nas que a mocidade terá que apoiar o seu proceso de tránsito a vida adulta. A 
incerteza e a diminución de dereitos serán un factor clave que determinará as posibilidades de 
emancipación nos vindeiros anos. Con esta perspectiva, dificilmente a xuventude en risco 
poderá deseñar itinerarios de futuro.  
A reversibilidade  vai a ser  a pauta mais frecuente. A perda de peso da negociación 
colectiva está a demostrar , en países que aplicaron esta medida tales como Grecia, que os 
salarios van a reducirse. A diminución de ingresos e o incremento nos custos da vida limitará 
e dificultará o proceso de tránsito á adultez e a autonomía persoal. 
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7.4. Precariedade laboral. 
 
   Seguindo a Cano (1997), a precariedade laboral determina as limitacións coas que 
conta o traballador para planificar o seu presente e o seu futuro e a consecuente 
vulnerabilidade social e económica para a vida. O autor concreta a precariedade en función de 
catro dimensións: 
- A inseguridade relativa á continuidade no posto de traballo e a perda gradual da 
empregabilidade. 
- A insuficiencia e a incerteza dos ingresos salariais. 
- A degradación e a vulnerabilidade da traballador  nas relacións laborais. 
- A redución da protección social tanto nas novas formas de traballo estable como nas 
contratacións temporais. 
A Fundación Universitaria dependente do Instituto de Desenvolvemento Regional de 
Andalucía (2009) considera que o concepto de precariedade laboral se ampliou no caso da 
mocidade. Perciben a precariedade laboral como algo natural que non se pode evitar. 
Destacan  entre outras as seguintes dimensións: 
- Un soldo insuficiente. 
- Unha xornada laboral irregular. 
- A ausencia de expectativas que permitan prever a posibilidade de desenvolver unha 
carreira profesional. 
- A perda do valor social do traballo de cara ó recoñecemento do papel realizado. 
- A imposibilidade de apoiarse no emprego como principal recurso garante do tránsito á 
vida adulta.  
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Figura 5: Evolución da tipoloxía de contratos entre os demandantes de emprego da 
 Provincia de Ourense de 16 a 19 anos de idade. Elaboración propia. Fonte: Xunta de 
 Galicia (2013). 
 
 
Os datos da gráfica amosan como a reforma laboral non acadou mellorar as condicións 
contractuais da mocidade sendo  testemuñal a contratación indefinida nos demandantes de 
emprego de 16 a 19 anos. A modalidade temporal a tempo parcial é a opción escollida polos 
empresarios á hora de establecer a relación laboral cos menores de 20 anos. 
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 A evolución dos desempregados de entre 16 e 19 anos na provincia e a posibilidade 
de asinar un contrato amósanos a situación de un mercado de traballo que non da unha 
oportunidade á meirande parte dos demandant
formación aparece como unha estratexia razoable de cara a mellorar a cualificación e 
incrementar as opcións de empregabilidade  nun contexto laboral moi complexo. 
 A contratación indefinida entre a mocidade de
valores no 2.24% de outubro de 2012 e no 2.11% de xuño de 2013. Cabe destacar que se 
consideraron tamén aqueles contratos de carácter indefinido pero con xornada parcial. 
Segundo os propios datos da administración en me
asinou ningún contrato indefinido a xornada completa na provincia de Ourense nesta marxe 
de idade. 
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supera a escasa oferta de contratación estable que poida facilitar un tránsito á vida adulta con 
maior seguridade.  
 
 
7.5. Programa de inserción laboral no SPM. 
 
A Circular número 2 do 2008 da Vicepresidencia da Igualdade e Benestar da Xunta de 
Galicia establece que o  Programa MENTOR “ trata de proporcionar información, formación 
e acompañamento á inserción dos menores con algunha medida de protección co fin de que 
poidan conseguir unha inserción laboral e social plena, facilitando o desenvolvemento da súa 
independencia.” Ten como obxectivo deseñar un itinerario de inserción sociolaboral dos 
menores que resulte do consenso e do asesoramento. Facilitáselle o acceso á formación 
ocupacional precisa para a consecución dos obxectivos previstos. Poden participar deste 
programa mozos con 16 anos ou máis  que conten con expediente de protección ou de reforma 
nas Delegacións Territoriais da Consellería de Traballo e Benestar da Xunta de Galicia.  
Suárez (1998) estudou a evolución histórica do sistema de protección de menores en 
Galicia e máis concretamente á necesidade de prestar atención especializada ás demandas dos 
participantes. En 1994 a Consellería de Familia da Xunta de Galicia inicia a especialización 
dos recursos e dos programas específicos dirixidos a menores en risco. Dáse resposta á 
necesidade histórica de preparar ós mozos e mozas para afrontar o tránsito á vida adulta O 
programa nace no 1998 e está financiado pola Consellería citada anteriormente e polo Fondo 
Social Europeo. Nun primeiro momento é xestionado por Cáritas e a partir do 2005 asume a 
súa execución o Instituto Galego de Xestión para o Terceiro Sector (Igaxés3). 
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  A lei 3/2011, do 30 de xuño, de apoio á familia e a convivencia en Galicia regula no 
seu capitulo VII as entidades e institucións  e os centros de atención a menores. As entidades 
prestadoras de servizos sociais están reguladas pola Lei 13/2008, do 3 de decembro, de 
servizos sociais en Galicia.  O artigo 96 da LAFCG recolle as funcións que as citadas poden 
asumir en materia de atención a nenos, adolescentes e mocidade en risco.  
Entre as competencias resúltanos para o tema en estudo de especial interese o sinalado 
en dous apartados do mencionado artigo. No punto f asúmese  “o exercicio da garda de 
menores, na modalidade de acollemento residencial, por delegación das facultades que teña 
asumidas a Xunta de Galicia”. No apartado h establécese “a colaboración en funcións de 
carácter auxiliar para a acción da administración nas materias recollidas nesta lei”. A 
norma establece que só poderán desenvolver a funcións  relativas a materia de protección de 
menores aquelas entidades que así o teñan recollido nos seus estatutos. 
  IGAXÉS3  xestiona o Programa MENTOR dende o 2005. O 10 de setembro de 2009 
esta entidade asina coa Secretaría Xeral de Familia e Benestar o contrato de  Xestión do 
programa Mentor para a inserción laboral de mozos e mozas en risco social.  A misión desta 
organización é a de promover a cidadanía activa das persoas en situación ou  risco de 
exclusión social dende un enfoque baseado no empoderamento e a participación.  Os valores 
da entidade son os dous mencionados, a aprendizaxe, a corresponsabilidade, o traballo en 
rede, a transparencia e a rendición de contas. 
O empoderamento fundaméntase no protagonismo das persoas. Tanto coas que se 
traballa como para as que se traballa. Considérase que todas teñen o dereito e a obriga de 
implicarse no proceso para que este resulte satisfactorio. A participación fundaméntase dentro 
do enfoque do empoderamento exposto nesta investigación. Parte do respecto ás persoas e a 
confianza nas súas capacidades, a identificación co proxecto e  o desafío constante á hora 
optimizar o rendemento de cara a eficiencia e o logro, a aprendizaxe derivada dunha década 
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de traballo é a posta a disposición da intervención, o compromiso a seguir aprendendo na 
intervención diaria mediante o afrontamento de problemas e a aposta en marcha de solucións 
creativas.  IGAXÉS3 é un referente  no sector como unha entidade comprometida coa 
calidade do traballo que realiza.  
A responsabilidade compartida e o traballo en rede son considerados precisos para 
conseguir con outras entidades e organismos públicos e privados o obxectivo da inclusión 
social. Actualmente participa de diversas redes como EAPN ou Rede Araña entre outras. A 
transparencia e a rendición de contas é un valor imprescindible en todos os aspectos.   
IGAXÉS3 asume como visión apoiar a inclusión des persoas en situación ou risco de 
exclusión mellorando as fórmulas de intervención social nos seus ámbitos de actuación. 
Asume o traballo dunha forma constante e sostible. Aumenta a cantidade e a diversidade das 
persoas coas que e  para as que traballa. E o compromiso destas o que posibilita a creación 
dunha estrutura consolidada e adaptada coa intención de facer a máxima incidencia na súa 
misión.  
A entidade conta con un cadro de persoal que varía en torno  ás 40 e as 50 persoas 
repartidas por varios centros de traballo en toda Galicia. A sede central está en Santiago de 
Compostela e conta con delegacións en Ourense, Lugo, Ferrol e Vigo. Dispón de nove centros 
residenciais en diversos puntos de Galicia.  
Os programas ALEIDA, MENTOR, ARTESA, REFERENTES  e INCORPORA son 
actualmente os máis significativos cos que se está a traballar dende esta entidade.   De 1998 a  
1999 o programa foi financiado pola iniciativa YOUNTHSTART. No ano 2000 a Consellería 
de Familia asumiu o 100% do seu financiamento. Dende o 2001 ata a actualidade mantéñense 
as porcentaxe  financiamento sinaladas previamente compartidas entre a administración 
autonómica e o FSE.  
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7.6. Recursos especializados no tránsito á vida adulta. 
 
O programa Mentor ten como finalidade a inserción sociolaboral de mozos de 16 anos 
ou máis que teñen aberto expediente no sistema de protección e reforma de menores de 
Galicia.  Mediante o consenso dun proxecto individualizado preténdese por unha banda 
iniciar a actividade laboral e completar a formación precisa para desenvolverse no mercado do 
traballo. Por outra, apoiase o proceso de tránsito á vida adulta dos participantes no programa 
procurando que culminen a  intervención acadando a plena autonomía de cara  a súa 
emancipación. O enfoque de traballo é o do empoderamento e da participación. 
As actuacións inícianse mediante unha avaliación personalizada dos puntos fortes e 
febles de cada participante. Neste proceso o adolescente toma consciencia da súa propia 
realidade persoal e das súas capacidades e limitacións.  Acórdase un itinerario que no caso 
dos participantes en apoio técnico reflíctese nun Proxecto de Inserción Laboral (PIL) e no dos 
residentes nos Recursos de Apoio á Inserción (RAI) acompañase dun PEI . O itinerario 
establécese tendo en conta a flexibilidade que o dinamismo contextual e persoal require e 
vaise adaptando segundo as esixencias. 
O acompañamento no itinerario é realizado por parte dos técnicos de inserción laboral 
do programa e/ou polos educadores. Os  participantes poden recibir a apoio dos técnicos no 
caso de mozos que residen en domicilio familiar ou en centros da rede do sistema de 
protección. O acompañamento do equipo educativo especializado no caso de que sexan alta 
nalgún dos recursos residencias de apoio á inserción dos que dispón Mentor en Galicia. Na 
actualidade IGAXES3 conta con tres tipoloxías de recursos residencias espallados en toda a 
comunidade autónoma.   
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Táboa 10. Recursos de apoio ó tránsito á vida adulta en Galicia. 
 
 
PROVINCIAS 
 
Vivendas 
tuteladas 
 
Vivendas de 
Transición 
 
Vivenda tutelada 
con centro 
formativo anexo 
 
Total 
A Coruña 2 - - 2 
Pontevedra 2 1 - 3 
Ourense 1 1 1 3 
Lugo 1 - - 1 
Total 6 2 1 9 
 
Elaboración Propia. 
 
 
 
   7.6.1. Recursos de Apoio á Inserción (RAI). 
 
As vivendas tuteladas ou recursos de apoio a inserción (RAI) son unidades de 
convivencia situadas en vivendas normalizadas. Procúrase que se localicen en zonas de doado 
acceso. Frecuentemente en pleno centro urbano das principais cidades galegas. Contan con un 
máximo de oito prazas. Para poder ser alta no centro hai que ser participante do Programa 
Mentor e polo tanto ter 16 anos ou máis. Funcionan en réxime de autoxestión. Os  residentes 
encárganse da realización e planificación das tarefas propias da vida diaria.  A limpeza, a 
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cociña, a merca dos produtos precisos ou a proposta para a realización de actividades de ocio 
é formulada e executada polos ou participantes.  
O equipo educativo establece a súa actuación como actor facilitador da información 
dos recursos e do contexto e como dinamizador das dinámicas convivenciais establecidas. O 
apoio e o acompañamento no proceso de elaboración do PEI e na consecución das metas 
acordadas é unha labor fundamental dos educadores.  A organización das quendas de traballo 
dos profesionais establecese en educadores de día,e persoal educativo de noite e de fin de 
semana. O traballo realízase en equipo e as decisións que determinan a intervención tómanse 
en reunións periódicas.  
O enfoque da intervención establécese no empoderamento e a participación. A 
autoxestión é progresiva e na actualidade os residentes incluso xestionan os recursos 
económicos para a realización de compras. As asembleas son os espazos nos que se toman as 
decisións relativas ó funcionamento da vivenda. Establécense as quendas para 
responsabilizarse da realización das tarefas doméstica. Acórdanse as propostas para os menús 
así como a realización de actividades de grupo.   
 
 
 
 7.6.2. Recursos de Apoio á inserción asistidos. 
 
Os recursos de apoio á inserción asistidos son os denominados na LAFCG como 
vivendas de transición. Son equipamentos que funcionan en réxime de autoxestión e que 
contan coa supervisión puntual dunha educadora. Os  participantes son maiores de idade e 
dispoñen de seis prazas.  
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No proceso de empoderamento de cara ó transito á vida adulta as participantes das 
vivendas asistidas son derivados previamente das  tuteladas. Son moi excepcionais os casos 
nos que un mozo pode acceder directamente doutro centro educativo non especializado ou 
dun domicilio familiar á este tipo de recursos.  
A práctica profesional demostra cada día que os niveis de autonomía acadados nas 
vivenda tuteladas son máis elevados que no resto de centros do sistema. O nivel de autonomía 
é un indicador clave á hora de determinar o éxito ou o fracaso  dunha intervención. Esta 
tipoloxía de recurso establécese como  eficaz  e eficiente e é un instrumento de apoio á 
mocidade en risco dun valor transcendental. O futuro da intervención no tránsito á vida adulta 
debería ter como eixo o incremento das vivendas asistidas pero sen desmantelar a rede de 
tuteladas.  
 
 
 
 7.6.3. Vivenda tutelada  con centro formativo anexo. 
 
En Galicia contamos con unha vivenda tutelada con un centro formativo anexo. Está 
situada en Valverde de Allariz. Especializada na formación no ámbito da hostalería. A nivel 
residencial o funcionamento é idéntico ó de un RAI. Podemos describir unicamente dous 
factores diferenciais. Por unha banda o feito de que todos os participantes acoden ás accións 
formativas para desempregados que se realizan no centro anexo. Por outra banda a 
localización. Os RAIS sitúanse en núcleos urbanos. No  caso de Valverde localízase nun 
entorno rural. Ambas cuestións determinan as dinámicas diarias que se reproducen a nivel 
residencial .  
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A realidade exposta determina para o equipo educativo que o traballo polas mañás se  
centre na  preparación de actividades educativas, de xestión residencial e administrativas, xa 
que os residentes se atopan en formación.  Pola contra, na quenda de tarde o traballo 
educativo é especialmente intenso tanto polo feito da presenza de todos os participantes no 
recurso como polas circunstancias e posibilidades específicas dun núcleo rural.    
 
 
 
7.7. O perfil dos e das participantes en Mentor. 
 
A análise dos datos do programa Mentor durante  é fundamental para entender  tanto a 
realidade dos participantes cos que se traballa no programa como os datos froito da 
intervención realizada. Para a reflexión obtemos a información da memoria do Programa do 
ano 2011. 
Un total de 409 participantes estiveron de alta no  programa durante o 2011. O 66,5% 
homes e o  33,5% mulleres. O 67,48% están internos en centros educativos de menores e o 
32,52% residen no seu domicilio familiar. As porcentaxes por provincias determinan que hai 
certo equilibrio entre os mozos que están institucionalizados e os que permanecen na unidade 
familiar. A tendencia é a incrementar  o número de beneficiarios que se atopan no seu ámbito  
familiar. A provincia de A Coruña é a que amosa un maior contraste con un 96.46% de 
residentes en centros e en certa medida inclina a media autonómica. Na seguinte gráfica é 
facilmente observable este fenómeno. 
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 Figura 7. Participantes Mentor por provincias e sexo. Fonte Memoria 2011 
  Programa Mentor. 
 
 
 
 Figura 8. Residencia dos participantes no programa Mentor en 2011.Fonte: 
  Memoria Programa MENTOR 2011. 
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No relativo á situación administrativa obsérvase como o 44,45% dos participantes 
parten dunha situación de tutela e un 13,93% de Apoio técnico. O apoio técnico é a situación 
na que derivan os mozos tutelados no momento de cumprir a maioría de idade. Nesta 
tipoloxía tamén se encadran aqueles participantes que non teñen asumida medida de garda nin 
de reforma e que residen na súa unidade de familiar ou están en situación de acollemento.  
 
 
 
Táboa 11. Situación Administrativa  participantes. 
 
Fonte: Memoria Programa Mentor 2011. 
 
  
Os mozos ou mozas en conflito social representan un  25,67% do total. En provincias 
como Lugo e Ourense suman un 47.06% e un 34,95% respectivamente. A intervención con 
participantes de reforma estase a incrementar nos derradeiros anos tal e como podemos 
determinar si facemos unha comparativa cos datos obtidos no 2010 por Borges. A acción 
socioeducativa coa mocidade en conflito social pode realizarse en medio aberto, semiaberto 
ou en réxime pechado.  No caso dos derradeiros dous supostos os participantes atópanse en 
centros educativos. No suposto das intervencións en medio aberto estas realízanse en 
PROVINCIA TUTELA GUARDA APOIO TÉCNICO 
MEDIDA 
XUDICIAL 
TOTAL 
A CORUÑA 71(62,8%) 18 (15,92%) 6 (5,31%) 18(15,93%) 113 
LUGO 24(35,29%) 5 (7,35%) 7 (10,29%) 32 (47,06%) 68 
OURENSE 37(35,92%) 17 (16,50%) 13 /12,62%) 36(34,95%) 103 
PONTEVEDRA 49(39,2%) 26 (20,80) 31(24,80%) 19(15,20) 125 
TOTAL 181 (44,45%) 66 (16,13%) 57(13,93%) 105(25,67%) 409 
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consenso cos equipos de execución de medidas xudiciais (EEMX). Estes equipos están 
xestionados en Ourense pola Asociación Centro Trama, en Lugo pola Asociación Dignidade, 
en Pontevedra pola   Asociación Arela e en A Coruña pola Fundación Camiña Social. 
 
 
7.8. O itinerario de inserción social e laboral. 
 
As categorías que se establecen durante o itinerario de inserción social e laboral dos 
participantes no programa MENTOR son ás de busca activa de emprego (BAE), Procesos de 
Mellora da Empregabilidade (PME), formación, inserción ou non operativos. En busca activa 
de emprego sitúanse aqueles mozos que centran a súa actividade diaria na procura de traballo. 
En PME estarían todos aqueles participantes que están a realizar tarefas orientadas a mellorar 
as súas habilidades sociais precisas para poder iniciar procesos de formación, de inserción 
laboral ou formación. A meirande parte dos enmarcados nesta categoría están  a participar en 
sesións formativas de mellora no manexo do idioma, de preparación das competencias clave e 
de manexo das habilidades sociais básicas. 
 Na categoría de formación sitúanse os participantes que centran a súa actividade 
diaria na realización de actividades formativas. Na de inserción están os que dispoñen de 
traballo. En situación de non operativos constan aqueles cos que temporalmente non se está a 
realizar intervención.  Pode estar derivada  por  saídas non autorizadas por parte dos mozos 
que se traducen en períodos nos que non se atopan localizables. Noutros casos ó estar 
internados en centros terapéuticos  de atención específica e se atopan nunha fase do seu 
itinerario na que se paraliza a intervención. 
A secuencia teórica sería a de partir de  PME, seguida de formación , para pasar a 
BAE e rematar con unha inserción. Hai que ter en conta que non todos os participantes pasan 
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por esta dinámica. A individualización da intervención determina que cada situación sexa 
acaída para cada participante e para cada momento no que se atope. A flexibilización e a 
adaptación das intervencións tendo en conta as necesidades dos participante propician 
frecuentemente situacións reversibles. É frecuente que un mozo que se atope en inserción 
poida retornar a categoría de BAE ou de formación. 
A temporalidade é un factor determinante en dúas liñas. Por un lado os parámetros 
individuais   propios do momento no que se atope a persoa e da evolución do seu itinerario. 
Por outra banda, a rixidez contextual dos ámbitos formativos. Os cursos académicos teñen 
unha estrutura temporal ríxida. As accións formativas para desempregados execútanse dentro 
dunha programación pre establecida. As probas de competencias clave e as de acceso libre 
teñen un carácter puntual.  
A estacionalidade no mercado de traballo é outro aspecto que determina a categoría na 
cal pode situarse un participante durante o seu itinerario. En sectores como os da hostalería 
nos períodos de verán e Nadal a actividade increméntase e consecuentemente estes factores 
ten un reflexo na situación dos/as mozos/as.  
O nivel formativo da meirande parte dos participantes é escaso, tal e como se analizará 
no vindeiro bloque da presente investigación.  A incidencia do fracaso escolar da mocidade en 
risco, exposta en apartados anteriores, visualízase nos datos do programa. Á hora de 
determinar un itinerario de inserción a necesidade de iniciar actividades formativas previas á 
busca activa de emprego concrétase como un elemento clave que determinará o éxito do 
proceso. 
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 Figura 9: Evolución dos itinerarios de inserción social e laboral no Programa. 
  MENTOR no 2011. Fonte: Memoria Programa Mentor 2011. 
 
 
 
O abandono do sistema escolar determina unha escasa predisposición á participación 
en actividades académica formais. As vivencias negativas tradúcense nun rexeite de todo o 
que recorde á escola. Requírese de actividades eminentemente prácticas tales como as accións 
formativas para desempregados ou os programas de cualificación profesional inicial. Ambos 
formatos formativos son considerados polo  participante como útiles para un acceso inmediato 
á formación. O escaso nivel teórico dos contidos posibilita un reforzo na autovaloración 
persoal. O sentirse capaz de superar con éxito un proceso de aprendizaxe pode ser o elemento 
motivador preciso para a medio prazo asumir o necesario reto da ESO.  
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BLOQUE 3: FRACASO ESCOLAR NA MOCIDADE CON EXPEDIENTE NO 
SISTEMA DE PROTECCIÓN DE MENORES.  
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Capitulo 8. Conceptos precisos para a comprensión da evolución no ámbito 
académico. 
  
Resulta de interese aclarar os conceptos en torno ós que xiraran as reflexións e o 
contido do bloque 3 dedicado a afondar na evolución académica dos participantes do SPM. O 
rigor da investigación obríganos a centrar o significado das palabras que  manexamos de 
forma reitada. Consideramos preciso este exercicio por mor da pluralidade de apreciacións 
que os diferentes autores dan a cada un dos termos. A complexidade  dos fenómenos, ós que 
facemos referencia, tráducese nunha riqueza de aspectos que é positivo ir centrando.  
 
 
8.1. Fracaso escolar. 
 
 Escudero (2005) considera que  o fracaso escolar non é un “ fenómeno natural, sino 
una realidad construída en y por la escuela en las relaciones con los estudiantes, y 
naturalmente, de estos con ella” (p.1). Asumimos a perspectiva de proceso no cal diversos 
factores inflúen para rematar nunha non superación da metas académicas  que para  Fernández 
et al (2010)se concreta en: 
Fracaso escolar es la situación del alumno que intenta alcanzar los objetivos 
mínimos planteados por la institución – los de la educación obligatoria, falla 
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en ello y se retira después de ser catalogado como tal; en suma, después de ser 
suspendido con carácter general, certificado en vez de graduado (p.18), 
 Segundo  Yubero, Serna e Larrañaga (2009) o termo é aplicado ó alumnado que 
remata a súa escolarización obrigatoria sen acadar a formación que lle permita desenvolverse 
con autonomía a nivel social. Os autores fan fincapé en que esta perspectiva incide no 
resultado final dun proceso e entra dentro de un binomio no cal se considera éxito ou fracaso. 
Introducen a orientación para a contemplación de unha intervención que debe centrarse nos 
factores do proceso e non tanto no produto final.  
Escudero (2005) destaca que o pensamento predominante no sistema educativo formal 
racionaliza o fenómeno xustificándose mediante a  “individualización” na cal fracasan os 
estudantes e non a escola, a “privatización” mediante a cal son os estudantes os únicos 
responsables e a  “ atribución de culpas ás vítimas”  xa que non contan coas capacidades 
precisas. Esta consideración abre a cuestión casuística na que entraremos nun apartado 
específico no presente traballo.  
 
 
8.2. Absentismo na escola. 
 
Á hora de concretar unha posible definición para o termo absentismo a multitude de 
formas e a complexidade do proceso, así como a multitude de matices (González, 2006) 
dificulta enormemente esta labor. Segundo Blaya (2003), podemos falar dos seguintes tipos 
de absentismo.  
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- De retraso: alumnado que chega a aula máis tarde da hora fixada para o inicio da 
actividade e que acumula un retraso sistemático. 
- De interior: Mantense a presenza física na escola pero non participan da acción 
pedagóxica, acoden procurando a compaña dos iguais e a realización de actividades 
lúdicas. Esta sería a modalidade tamén denominaba como virtual, facendo referencia a 
participantes que están na aula sen estalo, ou o que é o mesmo, dito dunha forma 
coloquial, estar de corpo presente e de mente ausente.  
- Elixido: alumnos que prefiren participar doutras actividades en horario académico e 
polo tanto non acoden á escola. 
- De carácter crónico. 
- Coa colaboración e consentimento parental.   
 
 
8.3. Abandono escolar. 
 
 Para González (2006) abandono escolar  é: 
 Termino con el que se alude a la ausencia definitiva y sin causa  justificada 
del centro escolar por parte de un alumno sin haber finalizado la etapa 
educativa que esté cursando (p.3). 
A marcha non exitosa do ámbito académico é o resultado dun proceso. Nesta liña, 
González (2006, p4.) apunta que “no es sino la etapa final de un proceso acumulativo y 
dinámico de desenganche de la escuela”. Resúltanos especialmente aclaratoria a 
puntualización feita por Iglesias (2008)  ó considerar que este termo se aplica tanto a aqueles 
143 
 
 
 
menores que con 16 anos abandonan o sistema educativo sen contar co titulo da ESO como ós 
que tendo menos da mencionada idade deixan de acudir ó centro educativo. Este derradeiro 
fenómeno é denominado por Albert et al (2008) como abandono educativo temperá. A 
dinámica procesual é retomada por Fernández et al (2010) ó considerar a marcha fallida do 
sistema académico como a finalización dun proceso que se visualiza nunha traxectoria que 
culmina principalmente con dúas conclusións que soen ser a falta de interese pola 
participación no escolar e o sentimento de dificultade  de superación.  
 Roca (2010) especifica que o fracaso escolar fai referencia a marcha do sistema 
escolar pero exclusivamente do período obrigatorio. O abandono escolar sería o relativo ós 
estudos post obrigatorios, ó renunciar o alumno a continuar formándose de cara a conseguir 
unha maior cualificación previa o acceso ó mercado laboral. O autor relaciona ambos termos 
xa que a situación de abandono temperá ven condicionado polo fracaso escolar previo. Roca 
(2010) destaca que o concepto fracaso escolar vinculado á ESO usase exclusivamente no 
Estado Español. No resto de membros da CEE non fan referencia a este termo en relación cos 
estudos obrigatorios. 
 Fernández et al (2010) consideran abandono desde unha perspectiva de maior 
amplitude, argumentando que sería o protagonizado por alumnos de 18 a 24 anos e que non 
superaron ningún tipo de educación postobligatoria, é dicir, nin o bacharelato nin ciclo de 
grao medio. A percepción do abandono e do fracaso facendo referencia á etapa formativa 
obrigatoria ou a ciclos voluntarios ven determinada pola percepción social relativa ás 
necesidades formativas previas requiridas para a incorporación axeitada ó mercado do 
traballo. 
 
 
144 
 
 
 
 
 
8.4. Taxa de Idoneidade e retraso escolar. 
 
A taxa de idoneidade é un indicador que amosa o funcionamento do sistema educativo. 
Correspóndese co alumnado que realiza o curso que lle corresponde coa súa idade cronolóxica 
(Solano, 2008).  
O retraso escolar é para  Albert, Davia e Toharia (2008) aquel protagonizado por 
mozos que non acadan o titulo requirido na idade teórica que prevé a LOE, ou o que é o 
mesmo, os que non conseguen superar o título da ESO ós 16 anos. 
 Nieto (2011) realiza a seguinte clasificación de itinerarios de retraso e fracaso: 
- Primario: Corresponde con situacións propias nos primeiros anos de escolarización. 
- Secundario: Inicialmente bo rendemento académico pero posteriormente iníciase un 
proceso de retraso curricular. 
- Circunstancial:con una marcado carácter transitorio e superable. 
- Crónico: retraso acumulado dende o inicio e con escasas probabilidades de ser 
superado. 
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Capítulo 9. O papel da escola na compensación das situacións de dificultade 
social. 
 
A adolescencia é unha etapa na que se acentúa o proceso de cambio persoal de cara a 
configurar unha personalidade propia. Os trocos producen incerteza no alumno que ten que 
asumir na súa esfera privada e social novas situacións que poden resultar fonte de frustración 
no caso de que se realicen sen o pertinente apoio. O fracaso escolar pon de relevancia que o 
acceso á escolaridade obrigatoria non supón a igualdade real de oportunidades (Iglesias, 
2008). O contexto social levanta necesidades concretas que como expomos no presente 
traballo, no caso da mocidade en risco, non ten porque coincidir coas dinámicas previstas pola 
escola. Cada alumno conta con necesidades propias.  
Coincidimos con Mondragón e Trigueros (2002) en que nun mesmo grupo de 
adolescentes coa mesma idade poden darse unha variedade de niveis de desenvolvemento 
intelectual e persoal. O sistema académico trata con criterios cronolóxicos a todos os 
participantes. Os menores realizan comparativas co resto de iguais e no caso de non ter unha 
atención pedagóxica axeitada poden iniciar procesos de rexeitamento do ámbito académico. 
O Informe da Federació d´Entidats d´Atenció a la Infancia i L´Adolescéncia 
(FEDAIA)  de 2012 sobre fracaso escolar establece que en España o fracaso na escola está no 
29% sobre a totalidade da poboación escolar. A problemática increméntase en familias nas 
que os pais teñen escasa formación. Cando estes carecen de estudos a non superación do 
currículo académico alcanza o 63% e si contan con estudos primarios chega ó 41%. Cando os 
proxenitores contan con formación universitaria o indicador descende ata o 20%.  O Informe 
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FEDAIA establece como factores determinantes o nivel socioeducativo, a orixe étnica e o 
xénero. Os elementos contextuais determinan en gran medida as posibilidades de éxito dun 
alumno no marco académico.  
Os adolescentes que crecen en núcleos ou unidades rodeadas de exclusión soen 
participar da percepción de que o ámbito escolar non conta nin co respaldo nin coa valoración 
do seu circulo máis próximo. A falla de constancia, motivación e de habilidades sociais 
básicas facilita a non adaptación ós parámetros establecidos polo sistema educativo formal. A 
rixidez da escola dificulta a flexibilidade que require a poboación con necesidades concretas. 
A creatividade e o reforzo da motivación son as grandes tarefas pendentes da educación en 
España e en Galicia. 
A mocidade en risco frecuentemente se enreda en procesos de estigmatización e de 
valoración negativa tanto por parte dos propios adolescentes como dos docentes. A conduta 
antisocial refórzase a si mesma ó tempo que fomenta o proceso de exclusión. O choque entre 
contexto próximo e reforzador de todo o relativo contra a educación formal e a distancia coa 
que actúa o colexio en relación ó contexto facilitan o risco de que o alumno non prospere no 
ámbito académico. Segundo Melendro (2008), a mocidade en risco caracterízase pola súa 
espontaneidade, a urxencia e a incerteza das cuestións a largo prazo. A escola tende as 
leccións maxistrais e a contidos distantes no tempo e na realidade diaria desta poboación. 
A ausencia de motivación e de oportunidades tradúcese no ámbito escolar na non 
consecución dos títulos académicos. Sen formación acreditada o mercado laboral non permite 
a entrada e polo tanto o mozo é lanzado polo propio sistema a unha situación de exclusión. 
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  Figura 10: Taxa de desemprego xuvenil e nivel educativo en España en 
menores de 25 anos. Fonte:  BBVA, 2011 (p. 6) . 
 
 
Na  anterior figura, obtida do informe do BBVA sobre o desemprego xuvenil en 
España, observamos os efectos que a crise económica está a ter na mocidade con menor 
formación. Dende o 2008 en adiante produciuse un descenso pronunciado na demanda de man 
de obra sen cualificar polo que a mocidade ten escasas posibilidades de dispor dun emprego. 
A EPA do primeiro trimestre do 2012 indica que o desemprego xuvenil se sitúa nun 52%. 
 Segundo Valenciano (2006), é necesario afondar na cuestión articulando dentro do 
sistema fórmulas de intervención educativa orientadas ó ámbito laboral. Coincidindo co autor, 
destacamos que a practica laboral demostrou o carácter eminentemente práctico da mocidade 
en risco. Os programas de cualificación profesional inicial (PCPI) estanse a consolidar como 
unha opción formativa dentro do sistema educativo formal que posibilita a volta ó mundo 
académico de alumnos e alumnas ós que o sistema curricular convencional non deu unha 
Tasa desemprego xuvenil* por nivel 
educativo (%) 
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axeitada resposta.  Partindo do manifestado por Valenciano (2006) e por Melendro (2008) e 
aportando  as consideracións propias pódese establecer que os factores que determinan o 
proceso de fracaso escolar na mocidade en risco son: 
- Condutas negativas cara os procesos de aprendizaxe ofertados dende a educación 
formal. 
- Autopercepción negativa do participante alimentada dun xeito inconsciente polo 
propio sistema educativo. 
- Non interiorización de habilidades sociais básicas que posibiliten o desenvolvemento 
con éxito no marco académico. 
- Escaso apoio familiar e contextual. 
- Choque de intereses entre contexto próximo e oferta do ámbito escolar. 
- Medo ó fracaso ante as novas demandas que supón a realidade do marco académico.  
- Tendencia natural ó práctico e inmediatamente útil versus pretensións do sistema 
escolar.   
 
 
 
 9.1 Desigualdade de Oportunidades educativas.  
 
O sistema educativo ten como propósito formar e é parte crucial do proceso 
socializador do menor. É un elemento clave que opera como unha peza máis dentro de un 
conxunto.  
Fernández, Mena e Riviere (2010) establecen que: 
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 La escuela forma, efectivamente, a profesionales, pero sobre todo a 
 ciudadanos que puedan participar, de manera consciente y activa, en el 
 progreso de la comunidad a la que pertenecen (p.9). 
 A escola apoia o proceso de construción de cidadáns. Entendemos que a situación 
específica dos menores en risco esixe do sistema académico unha responsabilidade maior. A 
ausencia de piares tan básicos como a familia require do incidencia dos recursos 
especializados pero tamén debería de contar con unha especial sensibilización por parte das 
autoridades educativas.   
Os profesionais da intervención con mocidade en dificultade observamos como os 
alumnos entran na escola nunha situación de desvantaxe que frecuentemente se mantén no 
final do itinerario académico. Consideramos fundamental analizar como afronta o sistema 
escolar as desigualdades sociais e cales son os aspectos clave que nos levan a considerar que 
non se está a incidir neste problema coa  intensidade que se debería. 
A pregunta coa que arrancamos o apartado é si a escola atende as necesidades 
específicas do alumnado con dificultades sociais. Solano (2008) expón que o sistema 
educativo reproduce as desigualdades sociais ó tratar igual a todos os estudantes, 
esquecéndose de que hai alumnado que soporta o peso de desventaxas culturais no seu núcleo 
familiar e/ou contexto de procedencia.  O autor considera que , o peso das desventaxas 
culturais é maior que o das económicas e o patrimonio cultural de familia repercute con maior 
intensidade no itinerario académico do alumnado.  
Resulta razoable pensar que si sometemos a un grupo de persoas con características 
contextuais diferenciadas a un proceso idéntico a situación de orixe incide inevitablemente 
nos resultados.   Nesta liña Fernández et al (2010) argumentan que: 
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 Los alumnos proceden de medios no igualmente estimulantes, poseen 
 capacidades diversas, se sienten más o menos atraídos e identificados 
 con la institución, traen consigo distintos grados de conocimiento 
 previo y pasan por muy diferentes momentos y circunstancias, pero la 
 escuela los evalúa a todos por igual (p.28). 
Na literatura recente é frecuente a idea de que a escola non se adapta ás necesidades 
dos alumnos senón que obriga a estes a participar  dos seus métodos e ritmos (Fernández el al, 
2010), impondo demandas alleas ás pretensións propias do alumnado. O profesorado dá ós 
contidos curriculares o peso que o propio sistema lle esixe pero a cuestión fundamental é 
como a situación na que afronta o alumnado o proceso de interiorización deses coñecementos. 
Cando se dan circunstancias ambientais que propician unha dificultade social, a aprendizaxe 
require de superar unhas barreiras para as cales o colexio non da resposta na actualidade. 
Poderíamos concretar que  alumnos en risco son aqueles que durante a súa 
escolaridade se atopan con  dificultades pronunciadas que lle impiden seguir os contidos 
curriculares que corresponden (Manzano, 2008: Ritacco e Amores,2012). Polo tanto,  a 
dinámica escolar pode incrementar a situación de dificultade do alumno o permanecer atenta 
unicamente os seus obxectivos e pretensións e esquecerse da súa responsabilidade na 
resolución de problemáticas que poidan traducirse nun fracaso do itinerario.  
Segundo Marchesi e Pérez (2003), o ámbito escolar centra o problema no alumnado 
pero esquece outros factores determinantes como as condicións socioculturais do contexto, o 
sistema educativo ou a propia escola. Estamos introducindo unha visión que defende que a 
responsabilidade do posible fracaso escolar non debe recaer en exclusiva na realidade propia 
do alumno senón que interfiren diversos actores con dispar importancia segundo cada caso.  
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A falla de sensibilidade institucional non podería ser comprendida partindo dun 
coñecemento real da situación desta poboación. A explicación que nos parece máis acaída é o 
distanciamento do académico con respecto ó social. A escola pecha os ollos ante as 
problemáticas individuais propiciadas por dinámicas sociais.  
A atención á diversidade céntrase no individuo como elemento parcelado e alleo a un 
contexto concreto. Os menores do sistema de protección forman parte dunha situación que 
require dunha visión integral. Partimos da máxima de que para solucionar unha problemática 
hai que coñecela en todas as dimensións que sexan posible. A modo de exemplo, resulta 
pouco eficaz traballar as estratexias de aprendizaxe si non se actúa sobre os elementos 
limitadores contextuais que continúan incidindo na dirección contraria.  
O papel da escola e do ambiente poden converterse en determinados casos en 
elementos propiciadores de risco. Nesta liña, Escudero, González e Martínez (2009) apuntan 
que non debemos  falar exclusivamente de alumnado en risco senón tamén de condicións 
escolares e sociais que se constitúen como factores de vulnerabilidade. A exclusión é 
resultado dun proceso no cal a escola xoga o seu papel. Rodríguez (2003) incide en que o 
sistema educativo actúa deficientemente ó non adaptarse á realidade contextual do alumnado.   
A suma de múltiples factores van confluíndo na traxectoria do participante. Os 
itinerarios de fracaso escolar son unha construción de feitos que son os que explican  o 
resultado final. Sendo a exclusión escolar  un proceso resulta preciso, para a comprensión 
deste, a visualización das traxectorias académicas dos protagonistas, tal e como sinalan 
Escudero et al (2009) 
Os menores en risco acumulan durante o seu itinerario vital un número de experiencias 
negativas e un déficit de positivas en relación ó resto de iguais do seu contexto sociocultural 
(Casas, 2002). O alumno percibe esta situación que ten consecuencias no seu propio 
autoconcepto e pode incidir directamente na interacción que manteña co sistema educativo. 
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Polo exposto, consideramos de interese analizar os itinerarios educativos dos participantes así 
como as vivencias e as percepcións que estes teñen do seu propio itinerario tal e como nos 
propomos no presente traballo. 
As desigualdades  sociais inciden  na percepción do propio sistema educativo.   Solano 
(2008) expón a diferenza de visión entre a perspectiva sobre a educación das clases medias e  
a das persoas que se atopan na fronteira da exclusión. As primeiras visualizan o educativo 
como un mecanismo que posibilita garantir a reprodución do seu estatus ó incrementar as 
posibilidades de éxito no mercado laboral. Os segundos non perciben a educación como unha 
ferramenta útil de cara a mellorar a calidade de vida.   
A escola inicialmente debería ser considerada como un elemento que facilitase a 
mobilidade social. A realidade observada lévanos a coincidir con Solano (2008) no relativo a 
que o ámbito académico sanciona as diferenzas no rendemento académico ó ter en conta 
unicamente os parámetros escolares e non tomar en consideración  as circunstancias 
específicas do alumnado. Deste xeito a escola constitúese como un elemento reprodutor das 
desigualdades sociais.   
En definitiva, de lo que estamos hablando es del entorno, de las actitudes y 
pedagogías en el proceso educativo y del origen social como mecanismos de 
reproducción de las estructuras de marginación y exclusión social (Solano, 
2008, p. 112).  
Marchesí (2004) sinala que tanto os conceptos mal alumno como fracaso escolar 
veñen determinados polo modelo educativo establecido en cada momento histórico. Segundo 
os obxectivos do sistema considerarase nuns parámetros concretos  o éxito académico. Polo  
exposto, o modelo en vigor ten a súa importancia tanto no relativo ó resultado final do 
proceso escolar como o transcurso do mesmo.  
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Na actualidade está a primar un discurso que aposta por un modelo escolar baseado na 
eficiencia e no que se fai énfase na conexión entre a escola e o mercado laboral ou 
económico. As prioridades doutros modelos máis tendentes cara a formación humanista, ó 
desenvolvemento da creatividade e as capacidades propias do alumnado ou o progreso social 
sendo o sistema académico unha estrutura de compensación das desigualdades sociais, tenden 
a perder importancia nun contexto de crise económica no cal as pretensións políticas van máis 
na liña da suposta resposta ás demandas do mercado de traballo.  
A escola convértese nun sistema que reproduce sistematicamente as desigualdades 
sociais cada vez máis imperantes na sociedade actual. Os participantes con expediente en 
protección e reforma de menores son proba do exposto. Os nefastos resultados académicos 
que presenta este colectivo son o resultado dun proceso no cal a escola non da resposta ás 
necesidades específicas dos menores en situación de risco. A novas reformas educativas 
parecen amosar unha maior preocupación en atender as pretensións de carácter economicista 
que en compensar a situación de inxustiza social que padece especialmente o colectivo 
obxecto do presente traballo. 
 
 
 9.2. Participantes do SPM e escola.  
 
A literatura actual coincide en apuntar as dificultades especiais coas que os 
participantes do SPM afrontan o seu itinerario escolar. (Coutney et al, 2001; Inglés, 2005; 
Casas, Montserrat e Malo, 2010)  
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Táboa 12. Indicadores académicos no SPM segundo a literatura actual. 
 
Indicadores de fracaso e de éxito académico apuntados pola literatura 
recente en referencia ós participantes dos Sistemas de Protección de 
Menores 
  
 
Indicadores de Fracaso 
 
 
Cuestións específicas na traxectoria evolutiva de maduración persoal con presenza significativa 
neste colectivo. Problemáticas previas durante o itinerario persoal ( Montserrat et al, 2011) Os 
déficits no desenvolvemento da linguaxe inflúen no proceso de fracaso escolar (Moreno, García e 
Blázquez, 2010).  
 
 
Diferenzas significativas na consecución dos estudos básicos en relación ós indicadores acadados 
pola poboación xeral ( Cook et al 1991; Courtney & Dworsky, 2006). 
 
 
Condicións inaxeitadas do recurso de protección. Falla  de espazos orientados ó estudo. 
Ambiente con amalgama de problemas que se incrementa en centros grandes con maior número 
de residentes.  Presión grupal que incide na perspectiva anti académica ( Montserrat et al, 2011).  
 
 
Tendencia a non continuar cos estudos post obrigatorios.primando o ingreso no mercado laboral. 
Constátanse dificultades motivadas polo escaso apoio do contexto e pola presenza de 
problemáticas de carácter familiar que inciden negativamente na evolución académica post 
obrigatoria (Jakson, Ajayi & Quigley, 2005; Ministerio Sanidad, Política Social e Igualdad, 2011 
). 
 
 
Indicador de retraso académico meirande que no resto de pares (Burley & Halpern, 2001). 
 
 
Trocos de centro escolar durante o curso por mor de traslados residencias (Pécora et al 2005; 
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Ministerio Sanidad, Política Social e Igualdad, 2011). 
 
 
Indicadores de éxito  
 
 
Meirande idade ó entrar en protección (Pécora et al, 2005). 
 
 
Implicación dos referentes como elemento motivador na actividade académica transmitindo o 
valor da formación como elemento útil no tránsito á vida adulta ( Ministerio Sanidad, Política 
Social e Igualdad, 2011). 
 
 
Experiencia laboral  facilitada durante a permanencia no SPM (Pécora et al, 2005).  
 
 
Participación en actividades externas ó SPM ou de lecer normalizadas nas que os iguais reforcen 
o carácter positivo da permanencia no ámbito académico (Ministerio Sanidad, Política Social e 
Igualdad, 2011).  
 
Participación en actividades e programas de preparación para a vida adulta e adestramento da 
autonomía (Pécora et al, 2005). 
 
 
Non presenza de condutas de conflito social (Pécora et al, 2005). 
Elaboración Propia. 
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Capítulo 10. Factores con especial incidencia no fracaso escolar. 
 
A literatura científica é practicamente unánime ó concretar unha casuística múltiple do 
fracaso escolar. González (2006) considera que esta problemática ven determinada por 
cuestións sociais, persoais, escolares e familiares. Na mesma liña,  Marchesi e Pérez (2003) 
afirman que para a comprensión deste fenómeno debemos considerar un “modelo multinivel” 
no cal inciden a sociedade, a familia, o sistema educativo, o centro escolar, a aula e o alumno. 
Polo tanto, aspectos de diferente índole son determinantes en maior ou menor medida 
dependendo do caso a analizar.  
Asensio (2006) coincide coa idea da diversidade de factores que inflúen no fracaso 
escolar, o autor considera que estas causas deberían de ser analizadas dende unha perspectiva 
relativa. Fernández et al (2010) analizan a visión que ten o profesorado referente ós posibles 
factores agrupados en causas socioculturais, familiares, institucionais e propias do individuo.   
Dentro da agrupación realizada polos autores cabe considerar que o coñecemento das causas é 
a base á hora de determinar cal é o cerne do problema e polo tanto como se debe de incidir 
sobre este. O recoñecemento dunha orixe concreta  permite establecer liñas de actuación que 
analizaremos no presente estudo. 
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Táboa 13. Visión dos docentes sobre posibles causas do fracaso escolar. 
 
Causas socioculturais 
 
 Infravaloración dos estudos en referencia coa importancia de dispor dun 
salario. 
 Precisar satisfacción inmediata. Desexo de diñeiro para disfrutar de ocio 
nocturno. 
 Despreocupación polo futuro. Espera de solución por parte de terceiros dos 
problemas que xurdan a medio ou largo prazo. 
 Residencia en barros urbanos periféricos ou marxinais. 
 Procedencia de núcleos rurais. 
 Pertenza a colectivos étnicos (referencia a xitanos) ou inmigrantes ( 
especialmente no caso de dificultades de integración cultural ou lingüística). 
 
 
Causas familiares 
 
 Características sociais, económicas e culturais dos país. 
 Perspectivas de incorporación inmediata dos fillos ó mercado laboral como 
axuda á unidade familiar. 
 Percepción de inutilidade do titulo escolar e visión do académico como 
elemento imposto. 
 Familia desestructurada. 
 Trocos e/ou rupturas na unidade familiar de convivencia. 
 Falla de implicación da familia na actividade académica. 
 
 
Causas institucionais 
 
 Currículo académico ríxido e  teórico que provoca dificultades de 
adaptación no alumnado que o rexeita. 
 Baixo nivel académico en determinados centros escolares de procedencia. 
 Falla de educadores e traballadores sociais nos centros educativos que 
interveñan nos déficits existentes.  
 Diminución na atención individualizada na secundaria en relación coa 
primaria. 
 Escasa formación do profesorado relativa a atender especificidades de cara a 
superar os retrasos curriculares do alumnado. 
 Escasa implicación de institucións como os concellos en cuestión tales como 
o absentismo e non asunción de medidas correctoras. 
 Imaxe institucional do centro educativo relativa a perfil do alumnado e nivel 
académico. 
 
 
Causas propias do 
individuo 
 
 Características cognitivas do alumno. 
 Desinterese polo estudo ou contido curricular. 
 Menor nivel académico do alumno en referencia ó grupo clase. 
 
Elaboración Propia. Fonte:Fernández et al (2010, p.165-167).  
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A presenza de múltiples factores lévanos a considerar nun principio a necesidade de 
realizar unha intervención que abarque todos estes aspectos. A realidade do alumno é global e 
unha acción parcelada ten escasas posibilidades de  ter o éxito que pretendemos coa 
intencionalidade coa que a executamos. Unha acción integral é unha oportunidade de levar o 
traballo educativo tanto á unidade familiar como ó contexto no cal se desenvolve o 
participante.  
Outra cuestión que xurde á hora de falar de multiplicidade de causas é a perda de peso da 
responsabilidade que no proceso ten o propio alumno. Tradicionalmente parecía estar 
asentado, sobre todo en parte do profesorado, o discurso de que o éxito académico dependía 
inexorablemente da vontade do estudante.  Yubero et al (2009) coinciden en que o análise do 
fracaso escolar se ven realizando dende diferentes ópticas: 
- O alumno é o responsable do fracaso: esta perspectiva céntrase en factores persoais. 
- A responsabilidade recae nas desigualdades socioculturais: A solución estaría en 
lograr unha igualdade de oportunidades. 
- A institución propicia a exclusión educativa: A óptica considera que a escola cos seus 
métodos de avaliación e ensinanza non facilitan a inclusión educativa. 
- Visión multidimensional na cal actúan todas a dimensións anteriores.    
A derradeira das anteriores perspectivas é  a que nos resulta de interese á hora a afondar 
nesta cuestión. Parece mais axeitado ver ó participante como un actor dentro dunha realidade 
que vai incidindo directamente na evolución do seu propio itinerario escolar. O fracaso 
escolar como proceso é un fenómeno que permite a intervención e polo tanto pode ser 
obxecto da acción socioeducativa que permita a redución do mesmo. 
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O peso de factores familiares e contextuais require maior transcendencia nunha poboación 
na cal a propia situación contextual se converteu nalgún momento nun elemento de risco. Este 
feito pode ter consecuencias directas no desenvolvemento persoal do alumno e polo tanto 
incrementar a dificultade de cara a súa integración académica. Por outra banda, aparece a 
cuestión de cómo o sistema educativo afronta estas realidades. 
  
 
 10.1. Familia e recursos do SPM na inclusión escolar.  
 
A unidade familiar dos participantes do SPM non asume na súa totalidade todas 
aquelas cuestións que garantan unha crianza axeitada na cal prime o supremo interese do 
menor. Por esta cuestión é inherente unha problemática neste nivel que pode determinar en 
negativo o itinerario escolar. A concreción dunha situación de risco ou desamparo tradúcese 
nunha medida administrativa de apoio técnico, de garda ou na asunción dunha tutela.  
Asumindo que a familia ten un papel de especial incidencia no ámbito académico do 
fillo podemos establecer de inicio que todos os participantes do sistema de protección contan 
habitualmente coa influencia negativa deste factor. As características da unidade de 
convivencia convértense nun elemento de risco. Nesta liña, Rojas, Alemany, e Ortíz (2011) 
consideran que  o nivel sociocultural dos pais  é clave á hora de entender o fracaso escolar. 
Para os autores este aspecto inflúe na dedicación familiar no proceso de apoio na execución 
das tarefas académicas e nas expectativas que se proxectan relativas ó futuro escolar do 
alumno. Marchesí (2004) expón que a situación da familia inflúe no tempo que esta dedica á 
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educación dos fillos. O autor  coincide cos anteriores ó destacar a influencia das previsións 
que os país fan e que proxectan nos cativos. .   
Azevedo (2003) e Moreno, Estévez, Murgui  e Musitu (2009) destacan o papel 
determinante que a condición socioeconómica da familia ten na valorización da escola e nas 
perspectivas que ten desta, que inevitablemente son proxectadas no alumno que 
probablemente as comparta. A orixe desta perspectiva ven dada polo estudo clásico de 
Bernstein nos anos 70 (citado en Moreno et al 2009) que determina que a actitude que ten un 
alumno respecto á escola e ó profesorado pode vir marcada pola percepción que manteña a 
unidade familiar respecto as mesmas.  
Nunha investigación realizada sobre rendemento académico e condutas antisociais en 
secundaria conclúese que inflúe especialmente o nivel educativo da nai  no feito de ser 
repetidor (Pérez, Gázquez,  Mercader, Molero  e García, 2011). As características 
económicas, sociais e culturais da familia determinan xa inicialmente a predisposición dos 
proxenitores a implicarse no proceso educativo (Marchesí, 2004).   Suárez et al (2011) sinalan 
que a implicación familiar é determinante no desenvolvemento cognitivo, condutual e 
afectivo do alumnado.  
Concordamos que a unidade de convivencia é clave á hora de facilitar o itinerario 
escolar do menor. Na mesma liña, Nuñez (2009) apunta que o clima familiar é un factor 
relevante cara a mellorar o rendemento académico. O autor afirma que a implicación dos 
titores e o contacto permanente co centro educativo ten repercusións positivas na continuidade 
do participante no sistema. 
  Asensio (2006) resalta a idea da responsabilidade compartida entre escola e familia. 
No caso do SPM debemos de insistir na cuestión de que ambos sistemas deben de contar coa 
realidade integral do participante. A escola debería participar activamente da situación do 
menor en protección e os equipos educativos dos recursos específicos deberían de implicarse 
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activamente nos procesos de aprendizaxe curricular. A comunicación e a coordinación entre 
ambos é imprescindible como elemento preventivo.  
Segundo Menéndez, Jímenez e Lorence (2008), a calidade das relacións entre a escola 
e a familia ven determinada polo grado de discrepancia  e /ou coherencia entre ambos 
microsistemas e ten repercusións sobre o desenvolvemento global do alumno e polo tanto 
sobre a súa traxectoria académica. Na mocidade en risco son frecuentes as distensións entre os 
anteriores. As pretensións diferenciadas exercen xinerxias que incluso poden resultar 
contraditorias para os participantes. A posible vivencia destas experiencias previas á entrada 
no SPM dá mais relevancia á necesaria coordinación coa escola que permita establecer no 
participante unha visión de acción e intereses compartidos.   
O sistema de protección debe cubrir todas aquelas áreas que require o interese superior do 
participante e polo tanto suplir as funcións propias da familia no referente á estimulación da 
vida académica. González-Pienda et al (2003)  destacan as seguintes dimensións relativas á 
implicación familiar en relación coa educación dos fillos e que inciden directamente no 
rendemento académico: 
- Expectativas sobre o rendemento. 
- Interese nas actividades que realizan os fillos na escola. 
- Previsións sobre posibles metas a acadar. 
- Axuda e apoio na realización das actividades académicas. 
- Satisfacción amosada en relación ós resultados na escola.  
- Condutas de reforzamento dos pais cara os fillos.    
A acción das anteriores en relación co éxito académico ven vencellado de xeito indirecto 
por medio do efecto que estas teñen co autoconcepto, atribución persoal á causalidade do 
éxito ou fracaso académico ou a competencia para a aprendizaxe. Polo exposto, os equipos 
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dos recursos residencias deben de partir desta perspectiva á hora de deseñar os seus proxectos 
educativos. 
No relativo á implicación familiar Suárez et al (2011) consideran que esta resulta 
fundamental para a boa evolución do alumno. Destacan que debe prolongarse no tempo e non 
limitarse expresamente ós períodos nos que o participante manifeste algunha problemática no 
ámbito escolar. Segundo  diferente literatura consultada, a presenza dos proxenitores no 
centro educativo exclusivamente nas situacións negativas,  pode converterse en pouco 
positiva.  Figuera et al (2012) destacan que no tránsito entre secundaria e primaria as familias 
ou titores do alumnado tenden a ir diminuíndo a súa presenza nos centros escolares reducindo 
nalgúns casos o proceso de acompañamento.  
Unha das cuestións a concretar no presente traballo é determinar si os equipos educativos 
do centros residenciais minimizan a súa presenza na escola a medida que avanza a idade dos 
participantes. Si ben no caso dos equipos é unha cuestión por tomar en consideración, 
compartimos coas autoras que hai a tendencia por parte dalgunhas familias minimizar a 
presenza nos centros de ensinanza. Coincide nesta liña  Atkinson (2000) que considera crucial 
para o logro académico o compromiso e o apoio familiar.  A sistematización da presenza de 
representantes dos equipos dos CEM nos centros escolares convértese nunha cuestión 
fundamental segundo esta perspectiva.  
A implicación dos educadores como referentes na vida escolar vai cobrando peso coa 
evolución e desenvolvemento histórico de novos paradigmas. O modelo cognitivo está dando 
paso ó do aprendizaxe autorregulado que implica as variables cognitivas, as afectivas, as 
motivacionais e as comportamentais dos estudantes. Polo tanto, na aprendizaxe non inflúe 
exclusivamente a variable intelectual senón outras que interactuan con estas. Dentro deste 
paradigma, González-Pienda et al. (2003), realizaron un estudo con alumnado da ESO no cal 
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determinaron a importancia da implicación dos proxenitores de cara á indución da 
autorregulación nos fillos. Os autores determinan catro tipo de condutas: 
- Modelado: A percepción de que os pais teñen interese por aprender. Establecen metas 
que tratan de acadar e usan estratexias de cara  o seu logro. 
- Estimulación: Visualizan a persistencia na consecución dos obxectivos. 
- Facilitación: Proporcionan recursos , soporte e axuda de cara a autorregularización, 
estratexias e modos de organizarse. 
- Reforzo: Validan e reforzan positivamente as condutas indicadoras dun 
comportamento autorregulado. 
Segundo Figuera et al (2012), os participantes que pasan por dificultades familiares  
buscan referentes no exterior, lonxe do circulo familiar. No caso do alumnado con expediente 
no SPM os iguais e os educadores convértense no marco de referencia principal. Neste senso 
cabe destacar que este debería ser un piar fundamental á hora de concretar a posible 
intervención socioeducativa.  
 
 
 
 10.2. O papel do contexto no éxito académico 
 
O Ministerio de Educación, no informe de avaliación e diagnóstico do 2010 do 
Instituto de Evaluación publicado no 2011, recoñece a implicación que diferentes factores 
socioculturais poden ter no rendemento académico do alumnado de secundaria. O 
mencionado documento determina un Índice Social, Económico e Cultural (ISEC) e como en 
función deste pode variar o nivel que o alumnado presenta en competencias básicas. A 
165 
 
 
 
influencia do ISEC é nalgúns casos atenuada por factores propios do centro escolar polo que, 
e sempre segundo este traballo, non deberían ser determinantes.   
A influencia do contexto no proceso educativo  resulta de interese para comprender o 
fracaso ou o éxito académico tal e como ven analizando a literatura sobre a materia. 
Coincidimos con Marchesí (2004) ó considerar que xoga un papel concreto no itinerario 
escolar ó por en valor as pretensións do sistema educativo. Un circulo  próximo ó alumno no 
cal prime unha visión negativa do ámbito académico inflúe de xeito decisivo na evolución do 
participante. 
Escudero, González e Martínez (2009) consideran ó fracaso escolar como un 
fenómeno complexo e con múltiples dimensións con causas dentro e fóra da escola. Polo 
tanto, o entorno exerce a súa forza nos procesos vividos no exterior e inflúe nas cuestións 
internas á vida do centro educativo. Esta influencia non se limita á acción contextual directa. 
O simple feito de pertencer a un entorno concreto pode ter a súa importancia na vida 
académica. Figuera et al (2012) concretan que a estigmatización dalgúns colectivos pode 
converterse nun factor de risco. Este fenómeno concretase na creación de círculos pechados, 
sobre todo entre iguais, que se retroalimentan e exercen unha forza propiciadora da exclusión 
educativa.  
A valorización que fai o corpo docente do alumnado non permanece allea a esta 
realidade. Marchesí (2004) céntrase na transcendencia que  a perspectiva do profesorado, 
influenciado polo contexto, ten tanto na motivación dos participantes como na identidade que 
estes asumen na escola. As proxeccións do profesorado interfiren na autoestima do alumno. 
 A acción pedagóxica pode contrarrestar ou incrementar procesos de distanciamento 
e/ou aproximación ó ámbito académico. A dinámica de acción reacción pode traducirse nunha 
canle de retroalimentación na cal durante o proceso se incremente a brecha do distanciamento. 
A maneira na que se enfoque a relación co entorno por parte do centro educativo e a 
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comprensión da realidade dos participantes é fundamental de cara a facilitar experiencias de 
éxito. 
Resúltanos clave que o mestre teña a información precisa da natureza contextual que 
lle permita interpretar a situación específica de cada participante e deste xeito adaptar a súa 
acción docente. Marchesí (2004) considera que a identificación do alumnado coa escola está 
vinculada ó contexto social. O profesorado non pode permanecer alleo a esta cuestión. A 
comunicación escola alumnado é fundamental. O docente precisa de información para o 
comentado proceso de adaptación da súa acción. O entorno require da actuación dende a 
escola de figuras que a aproximen e que lle dean un sentido de utilidade que faga que a 
unidade social sexa favorable ás pretensións escolares. Neste intre aparece con forza a figura 
do educador social como elemento de enlace e intervención entre ambas realidades.  
 
 
10.3. A influencia dos aspectos individuais no itinerario académico. 
 
Na liña do exposto por Suárez et al (2011), podemos considerar que as variables persoais 
que teñen maior incidencia no fracaso escolar son: 
- A motivación. 
- O autoconcepto. 
- A Mínima tolerancia á frustración. 
-  A Distracción motivada polas novas tecnoloxías. 
-  As necesidades educativas especiais. 
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 10.3.1. A motivación. 
 
Suárez et al (2011) afirman que “ la motivación mantiene una relación circular con el 
nivel de procesamiento de la información y éste, a su vez, con el rendimiento. Por su parte, el 
autoconcepto, cuanto mayor es más estrategias de aprendizaje utiliza el estudiante” (p.50). 
Rosario et al (2012) resaltan a necesidade de lograr a implicación do alumnado mediante a 
execución de “ estratexias metacognitivas, motivacionais e comportamentais” (p. 37). Os 
autores fan fincapé en tres aspectos clave: 
- A autoeficacia inflúe na motivación e na autoregulación á hora da realización das 
tarefas escolares, consecuentemente é determinante no rendemento académico e nas 
metas que se establecen.  
- A motivación e a autoeficacia na execución das actividades da escola tenden a 
reducirse ó longo da vida escolar.  
- A aprendizaxe  percibida como útil para os intereses persoais de cara ó futuro é unha 
característica común nos itinerarios que finalizan con éxito.  Os contidos académicos 
son vistos polo alumno como medios para a consecución dun obxectivo persoal 
concreto. 
A utilidade práctica dos contidos curriculares aparece como eixo central en diversos 
traballos previos de investigación centrados  en menores do sistema de protección. A non 
visualización do estudo como elemento práctico para a inserción laboral e a preferencia por 
accións de carácter máis práctico destaca entre as verbalizacións da mocidade en risco ( Simo, 
2012). Figuera et al (2012) consideran determinante impregnar ós colectivos máis tendentes a 
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abandonar a escola coa intención de incorporarse de inmediato ó mercado de traballo da 
cultura da inversión en formación.  
Coincidimos con Barca, Almeida, Porto, Peralbo e Brenlla (2012)  ó entender a 
motivación non como elemento previo á aprendizaxe senón como un resultado do proceso de 
aprender. Non podemos pretender que ante o feito académico o alumno teña unha motivación 
natural previamente adquirida, senón máis ben defendemos a idea de que esta nace como 
resultado dunha práctica educativa na cal interfiren diferentes factores, pero o papel do 
docente resulta fundamental. 
Asensio (2006) sinala que a motivación intrínsica é a que ten maior probabilidade de 
proporcionar éxito académico, si ven a extrínseca xoga un papel determinante no proceso de 
educativo . Polo tanto, á idea clave nos recursos de protección e reforma sería a de fomentar o 
pracer da satisfacción pola adquisición de coñecementos. Non debemos obviar a enorme 
dificultade que esta labor require. Nos CEM hai tendencia en centrar os reforzos na 
motivación extrínseca mediante a obtención de privilexios ou a supresión dos mesmos en 
función dos resultados académicos. Si esta cuestión resulta de utilidade inmediata, unha 
visión a largo prazo debe de observar como fundamental a aprendizaxe intrínseca.   
Barca et al (2012)  apuntan que ante as tarefas da escola o alumnado establece un estilo 
motivacional que se concreta nunha meta académica. Os autores consideran o obxectivo como 
elemento determinante no itinerario educativo do participante. A intención da conduta ven 
marcada  polas “ crenzas, habilidades, atribucións e afectos (p.848)” que integran a meta.  
Rosario et al (2009) concretan que a autoregulación é un proceso  no cal os participantes 
inician e orientan as cognicións e os comportamentos á consecución dos obxectivos que 
establecen.    
169 
 
 
 
As metas intrínsecas serían as de aprendizaxe e as extrínsecas as de rendemento. Seguindo 
con Barca et al (2012), nas de aprendizaxe os participantes buscan un dominio da 
competencia tendo interese na adquisición de coñecemento e no manexo das habilidades sen 
entrar en cuestións de comparación social. Polo tanto, o proceso de aprender convértese nun 
fin en si mesmo. Nas metas de rendemento o alumnado procura o recoñecemento social, a 
interiorización de contidos convértese nun medio para o seu reforzo social.  
Dentro da categorización feita polos autores, resúltannos de especial interese as metas 
centradas no eu ou de autovaloración. Segundo a percepción que o participante ten sobre si 
mesmo asume a realización da tarefa con sensación de dominio nas posibilidades de 
resolución positiva, ou pola contra, se produce un incremento do nerviosismo e un sentimento 
de incapacidade. Un rendemento académico baixo resta confianza ó alumno no relativo a súa 
propia capacidade e consecuentemente desmotiva cara o afrontamento das tarefas académicas  
(Rosario et al, 2012).  Barca et al (2012) conclúen nos resultados dun estudo realizado con 
alumnos de Galicia e Portugal que as estratexias de auto-regulación e autovaloración son 
determinantes á hora de predicir o rendemento académico. O feito de sentirse capaz contribúe 
a executar satisfactoriamente as tarefas e consecuentemente a incrementar a motivación de 
logro.  
Os autores anteriores consideran que nestas situacións resulta clave o clima relacional 
entre o alumno e o docente. Trasladando esta á cuestión que nos ocupa no presente traballo, 
parece razoable entender que o ambiente e a relación co equipo educativo é determinante á 
hora de abordar o itinerario académico dun colectivo que se caracteriza por unha autoestima 
afectada polo vivenciado. 
Nesta liña,  González, Del Rincón e Bayot  (2010) determinan que o docente crea un 
clima de aula que inflúe na visión que o alumnado ten do  ámbito académico. A percepción 
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que os participantes teñen do sistema é crucial  á hora de facilitar a implicación nos procesos 
vinculados ó colexio e polo tanto incide no rendemento escolar.   
 
 
 
 10.3.2. O autoconcepto. 
 
González-Pienda et al. (2003)  consideran que o factor que maior importancia ten no 
relativo ó rendemento escolar é o autoconcepto. Os autores vinculan o autoconcepto social á 
actividade escolar. Afirman que canto maior é o peso social da autovaloración  o rendemento 
escolar tende a ser menor. Consideran como unha posible explicación deste fenómeno a 
necesidade do adolescente de ter tempo para coidar as relacións cos iguais o que vai en 
detrimento das actividades académicas.  Segundo Bezanilla , Campos e Albarrán (2012), a 
autopercepción inflúe no posible fracaso ou éxito académico.   
En opinión de Puente (2003) a baixa autoestima tradúcese nun enfrontamento  da tarefa 
educativa por parte do alumno con unha desconfianza inicial na súa propia capacidade. Esta 
inseguridade fai que non amosen iniciativa e sexan reticentes á súa participación en 
actividades grupais. Os participantes con escasa autoestima soen evitar a asunción de novos 
retos e non valoran máis opcións que a que teñen previsto inicialmente. O autor argumenta 
que a facilidade coa que abandonan ás actividades que realizan ven determinada pola falla de 
hábito á hora de afrontar a frustración.  
Marchesí (2004) destaca a importancia que ten o grupo de iguais no caso de participantes 
en risco de fracaso escolar. O reforzo social que supón un grupo favorecedor da implicación 
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académica pode ser un elemento positivo no proceso de implicación académica do 
participante que finalmente pode repercutir na autovaloración do mesmo e ser un elemento 
dinamizador. Coincidimos co autor ó apostar por actividades de lecer ou recreativas como 
elemento facilitador da integración escolar.  
Consideramos que o xogo, o deporte ou as accións recreativas poden facilitar a creación  
de novas redes sociais que transmitan unha mensaxe máis favorable cara ó escolar. A propia 
actividade en si pode ser un elemento de reforzo. O alumno ó sentirse capaz de superar con 
éxito as esixencias da tarefa incrementa a súa autovaloración. Os iguais orixinarios de 
contextos máis propicios ó académico trasladan unha mensaxe positiva da realidade escolar. 
O alumno pode identificar a posibilidade de superación do curricular.  
O exposto lévanos a pensar na oportunidade de artellar actividades conxuntas dos 
participantes do sistema de protección e reforma con alumnado externo ós recursos. Na nosa 
opinión esta pretensión debe ser tida en conta, sen esquecernos dos obstáculos que tal labor 
terá na práctica. Non se trata de artellar grandes grupos nos que se introduzan de xeito 
artificial residentes nos CEM. Apostamos por normalizar a participación da mocidade en risco 
en actividades recreativas e deportivas nas que se relacionen con iguais sen expediente nos 
sistema de protección e reforma. A idea é propiciar o nacemento de novas redes que 
contribúan a reforzar a implicación no sistema educativo e a favorecer un incremento na 
autoestima dos participantes.  
Gázquez e Pérez (2010)  concretan que podemos falar de baixo rendemento académico 
cando un alumno non é capaz de acadar o nivel de interiorización de contidos curriculares 
considerado para a súa idade cronolóxica. O escaso desempeño das tarefas escolares pode ser 
consecuencia da baixa motivación e implicación, dos deficitarios coñecementos curriculares 
previos e do escaso tempo de estudo (Shunk e Zimmerman, 2009). Entre as posibles causas 
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que poden determinar o baixo rendemento escolar, Gázquez e Pérez (2010) concretan os 
trastornos de aprendizaxe e os emocionais.  As estratexias de aprendizaxe xogan un papel 
determinante na consecución das metas académicas.  
Para Barca et al (2012) as estratexias de aprendizaxe son: 
Planes orientados hacia la realización con éxito de las tareas, lo que incluye 
actividades de selección y organización de la información, repaso, integración de lo 
nuevo en lo dado, incremento de la significación del material y creación de un clima 
de trabajo adecuado (p. 850). 
 
 
 
10.4. A escola.  
 
Á hora de concretar a multicausalidade dos factores que inflúen neste proceso  
debemos considerar a importancia das dimensións escolares, pedagóxicas e curriculares 
(González, 2006). O peso de uns ou outros factores lévamos a tomar a consideración de que 
cada factor ten o seu papel en maior ou menor importancia pero non se converte en elemento 
exclusivo.  
No intre de afrontar o máis ou menos axeitado funcionamento do sistema educativo, a 
literatura científica analiza multitude de aspectos e variables que van dende os aspectos 
propios dos actores implicados ata as estruturas intrínsecas do sistema académico ou as 
políticas. Como mostra da amplitude e variedade de perspectivas dende as que se analizou 
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esta realidade, partimos do exposto por Ramos (2000), que se centra no papel negativo da 
estrutura autonómica de España e a súa responsabilidade nos indicadores do fracaso escolar. 
Pese a consideracións canto menos moi discutibles como a exposta, procuraremos centrarnos 
naquelas cuestións que ó noso xuízo poidan ter maior relevancia para a poboación obxecto do 
presente traballo dentro da complexidade do sistema escolar. Escudero et al (2009) manifestan 
que: 
Muchos niños y jóvenes sufren la paradoja de que la misma institución que ha 
sido pensada y dispuesta para ayudarles a lograr los aprendizajes considerados 
indispensables, es la misma que fabrica, sanciona y certifica sus fracasos, su 
exclusión (p.44). 
Algúns autores veñen iniciando un camiño na análise da percepción que  o corpo docente 
ten do alumnado en situación de risco e das actitudes negativas xeradas cara estes ( Auwarter 
e Aruguete, 2008). Yubero et al (2009) expoñen a interferencia que con atribucións causais 
por parte do profesorado a factores inherentes ó individuo se produce si entendemos as 
condutas como propias do alumno e non motivadas por elementos externos. Os autores 
consideran que a avaliación resulta máis positiva si consideramos que os resultados 
satisfactorios son derivados de causas internas do participante e os resultados negativos veñen 
influídos por elementos externos.  
Gil (2002) considera moi perigosas as etiquetas coas que determinado alumnado se atopa 
na escola tanto por parte doutros compañeiros como do profesorado. O autor afirma que estas 
teñen consecuencias non só no ámbito académico senón que frecuentemente van  máis alá e se 
vencellan durante toda a traxectoria vital. 
Noutra dimensión, Yubero et al (2009) determinan que a percepción da estabilidade ou 
inestabilidade dun comportamento inflúe na avaliación que realizamos do mesmo. Os 
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docentes tenden a considerar propias do alumno aquelas condutas que se repiten no tempo e  
determinan como propias de factores externos as de carácter ocasional. Na liña exposta, cando 
se establece como causa de fracaso factores internos considerase estable e as perspectivas de 
mellora tenden a reducirse.  
Escudero et al (2009) centran o debate no carácter procesual do fracaso educativo e na 
concepción de traxectoria biográfica na cal os diferentes actores xogan un papel a concretar. 
Entre estes estaría a escola con un protagonismo determinante  como institución na que se 
produce o fenómeno . 
Azevedo (2003) argumenta que un dos aspectos que exclúe na escola é a falla de 
implicación social e a dinámica relacional que poida manter coa comunidade local. No 
relativo á relación cos iguais,  estas poden supor unha oportunidade de aprendizaxes positivos 
ou pola contra exercer influencia de cara a accións da carácter antisocial (Moreno, Estévez, 
Murgui e Musitu, 2009). O papel dos iguais é considerado clave sobre todo no caso de 
alumnado sen implicación familiar. O alumnado interactua con pares tanto dentro como no 
exterior da escola. 
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Capítulo 11. Diagnose e acción socioeducativa no ámbito académico. 
 
 
Resúltanos preciso establecer unha diagnose na que se concreten os aspectos de 
especial incidencia nas traxectorias escolares fallidas.  Coincidimos con Bezanilla , Campos e 
Albarrán (2012) ó considerar esencial determinar unha diagnose situacional. A identificación 
dos factores de risco é un paso imprescindible previo  á determinación dunha intervención 
acaída ás demandas dos participantes.  
 
 
 
11.1. Elementos facilitadores da exclusión educativa. 
 
Un carácter procesual leva consecuentemente o establecemento duns tempos nos que 
evoluciona o fenómeno.  O fracaso escolar como proceso iníciase en primaria e faise 
especialmente intenso en secundaria (Rué, 2006; Figuera, Freixa e Venceslao, 2012). Os 
autores determinan que a desmotivación e a falla de competencia escolar  maniféstanse xa nos 
primeiros anos do itinerario educativo e agrávanse co paso dos anos constituíndose nun serio 
indicador de risco. A traxectoria de desenganche do sistema prolóngase no tempo e soe 
facerse especialmente intensa coa transición á secundaria e coincidindo coa adolescencia. 
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Fernández et al (2010) consideran que neste intre é no cal o participante chega o seu tope de 
aguante.  
A pretensión de incorporación ó mercado laboral é un dos principais elementos 
motivadores á hora de abandonar a vida académica (Fernández et al, 2010). A demanda de 
ingresos económicos propios vinculado co uso do tempo de lecer provoca reflexións nas que o 
esforzo dedicado ó académico é percibido como inútil. A incorporación ó mercado de traballo 
provoca que o adolescente se sinta que destaque en relación ó seu grupo de iguais. A 
desmotivación tradúcese nun desinterese manifesto por todo o relativo ó académico. 
 Os factores que se foron analizando nos apartados previos propios das dimensións 
individual, contextual, familiar e escolar configuran unha realidade que debe de ser 
comprendida de forma integral. Ó noso entender só dende unha acción que considere todas as 
perspectivas propias da vida do alumno se pode atallar o fenómeno. O sistema escolar ten que 
abrirse ó ámbito social para poder incidir en termos satisfactorios na prevención da exclusión 
educativa. Unha diagnose de todos os parámetros con incidencia na percepción e na 
valoración que fai o alumno do sistema educativo é o paso previo para o deseño dunha acción 
que inevitablemente require dun traballo individualizado. As pretensións de actuacións 
prediseñadas aplicadas de forma sistemática tratando a todos os participantes como actores 
dunha mesma realidade resultan inaxeitadas dende a súa propia definición.  
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11.2. Consideracións previas para a configuración da intervención. 
 
A vida escolar é principalmente dinámica. A traxectoria académica e as aprendizaxes 
caracterízanse por  ser procesos nos cales os contidos se adquiren nun continuo andar 
(Escudero et al,2009; Manzano, 2008). Esta perspectiva fai fincapé na multitude de 
traxectorias educativas. Poderíamos falar de tantos itinerarios académicos como alumnos. O 
carácter individual centrase nunha variedade de factores que interaccionan co suxeito facendo 
cada situación singular con unha realidade concreta. O valor de propio caso entra en conflito 
coas pretensións académicas á hora de enfocar a acción pedagóxica con criterios colectivos. 
Polo tanto, compartimos a perspectiva  de que o persoal determina a experiencia escolar e 
polo tanto o enfoque da intervención ten que entender cada realidade concreta e dar resposta 
ás necesidades do caso singular.  
Entendendo o fracaso como proceso podemos concretar que cada traxectoria ten etapas 
nas cales se pode ir determinando a evolución do participante e concluír a oportunidade da 
intervención. Durante a vida escolar pódense dar situacións de maior ou menor integración 
que poderían derivar nunha posible vulnerabilidade e finalmente na exclusión 
(Manzano,2008). Seguindo a Nieto (2011), consideramos que coñecendo as causas do fracaso 
circunstancial pódese realizar unha intervención precoz que evite que se cronifique a 
situación. Tomando o exposto pola autora sería básico tratar os seguintes aspectos: 
- Potenciar hábitos de estudo. 
- Garantir un clima axeitado para a actividade académica. 
- As condicións físicas e psicolóxicas deben facilitar o estudo. 
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Albrecht e Braaten (2008) consideran que a intervención debe basearse nunha 
identificación temperá do problema. Vinnerljung (2012) propón como preditor de cara a 
determinar a acción os resultados nos primeiros cursos de primaria.  Resúltanos reducionista e 
insuficiente este valor. A diagnose preventiva require da consideración de outros aspectos que 
van amosando maior ou menor incidencia na evolución do alumno en función de múltiples 
variables. Segundo Solano (2008) para combater as desigualdades de oportunidades 
educativas deberíamos apostar por: 
- Unha intervención previa que preveña as carencias educativas. 
- Fomentar a participación dos grupos vulnerables mediante a eliminación das barreiras. 
- Por en marcha de medidas integradas contra o abandono escolar. 
- Promocionar a educación para adultos. 
Moreno et al (2009) apuntan como clave analizar os comportamentos e actitudes que se 
interiorizan no ámbito familiar de cara a anticiparse a súa reprodución no ámbito académico. 
Co coñecemento da realidade familiar e social do alumnado podemos deseñar estratexias de 
intervención que nos permitan intervir nas correspondentes  situacións de risco. As decisións 
son resultado de motivacións que non teñen por que ser compartidas coas pretensións 
académicas. Fernández et al (2010) consideran que tal vez o alumno que decide abandonar o 
faga para evitar a dor persoal de continuar e se anticipe ó máis que probable fracaso,  
A inclusión escolar require da activación de mecanismos integradores que facilite a 
cobertura das necesidades que presenta cada alumno. A percepción de sentirse membro e 
actor dunha realidade común é clave á hora de propiciar a motivación precisa para a evolución 
académica. En ocasións, as medidas de integración convértense en si mesmas en exclusoras.    
Padrós, Duque e Molina (2011) consideran positivo retrasar o “tracting”, termo que se 
refire á separación do alumnado en diferentes recursos e itinerario educativos en función do 
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seu rendemento e actitude derivando a traxectorias máis prácticas orientadas á inserción 
laboral e outras de maior prestixio dirixidas a continuar coa vida escolar. As autoras 
consideran que é maioritaria a postura dos autores que valoran o tracting precoz como 
inaxeitado, xa que reproduce as desigualdades sociais. Separa entre alumnado dirixido a 
empregos de escasa cualificación e  outro orientado a complementar con éxito os seus estudos 
superiores. Semella máis acaído realizar a separación en etapas posteriores ás obrigatorias. A 
propia comisión europea defende a práctica do  “tracting” a idades posteriores ós 13 anos.   
Outra actuación  que se executa en Europa para evitar o abandono escolar é o denominado 
“streaming”.  Consiste na agrupación de alumnado dentro dun centro educativo en función 
das súas habilidades e actitudes relativas ó currículum académico (Comisión europea, 2006). 
Coincidimos con Padrós et al (2011) ó considerar que a creación destes grupos pode 
incrementar as desigualdades educativas o reproducir escasas expectativas tanto no alumnado 
como no profesorado en relación co grupo creado. Polo tanto, en lugar de reducir as 
desigualdades  estas poden incrementarse ó ser mais escaso o nivel de esixencia en relación o 
resto de alumnado que eleva progresivamente o seu nivel distanciándose da aula específica.   
Seguimos a Escudero et al (2009) o considerar que as medidas correctoras coas que se 
pretende a inclusión educativa mediante fórmulas baseadas na separación do alumnado e na 
etiquetaxe convértense por si mesmas en mecanismos de exclusión. Patrós et al (2011) 
apostan por modalidades inclusivas de organización de aulas compostas por grupos variados 
nos que o alumnado con maiores dificultades pode enriquecerse mutuamente mediante a 
interacción cos participantes con mellor evolución curricular.   
Seguindo a Velaz de Medrano (2002: 22),  unha escola comprensiva implica entre outras: 
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- Medidas de atención a diversidade coas que se evite unha intervención homoxenizada. 
Cada alumno afronta de forma diferenciada o proceso de aprendizaxe por cuestións 
persoais e contextuais. 
- Accións de compensación que interveñan nas cuestións nas que o alumno se sitúa en 
desvantaxe en relación ós iguais. A institución non pode reproducir as desigualdades 
coas que chega o alumnado e convertese nun instrumento de xustiza social. 
- Diversificación dos procesos de ensinanza a través de medidas didácticas coa 
intención de que a totalidade do alumnado consiga os contidos curriculares básicos. 
- Implicación de todos os actores da comunidade educativa. 
Os signos que poden manifestar situacións de inicio da dinámica de exclusión requiren da 
atención prioritaria dos docentes.  Gázquez et al (2010) consideran como un dos elementos 
determinantes no clima de convivencia escolar e a anticipación a posibles problemas de 
adaptación escolar e no inicio de conflitos entre o alumnado é a intervención na rede de 
comentarios despectivos ou descalificadores por parte de uns participantes cara outros. Polo 
tanto, poderíamos considerar como un dos primeiros elementos de actuación o papel activo do 
profesorado na detención e implicación das dinámicas relacionais  entre o estudantado.  A 
formación dos mestres neste campo é unha medida pendente que debe ser completada por 
outras accións que o sistema educativo ten que afrontar para poder atallar dende unha 
perspectiva realista a grave problemática da exclusión educativa.  
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Táboa 14. Actuacións para a inclusión escolar. 
 
Medidas para a redución do abandono escolar 
 
ÁMBITOS 
 
ACCIÓNS 
 
Administracións educativas. 
 
 Impulsar a oferta de FPB adaptada á 
realidade persoal e laboral do alumnado.  
 Incrementar a oferta de ensinanzas 
profesionais de Ciclo Medio. 
 Acreditar mediante un informe o grado de 
consecución das competencias básicas a 
aqueles alumnos que non rematan a ESO 
co obxectivo de que dispoñan dunha 
certificación que facilite a súa volta ós 
estudos. 
 Flexibilizar as vías para a continuidade da 
actividade académica unha vez rematada 
a ESO. 
 Programas preventivos dirixidos a 
fomentar o éxito escolar, especialmente 
de colectivos con elevada incidencia do 
abandono escolar temperá.  
 Incorporar a figura do educador social 
nos centros educativos para incidir na 
dimensión social cara unha actuación 
integral. 
 
 
Centros educativos e profesorado 
 
 Promoción de programas de reforzo coa 
intención de aumentar o número de 
titulados en ESO. 
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 Incremento dos programas de apoio á 
coordinación entre o profesorado e os 
proxectos de atención específica a 
estudantado con problemáticas de 
aprendizaxe e/ou orientados a reducir o 
abandono. 
 Formación e apoio dos orientadores ó 
profesorado que intervén con alumnado 
con meirande risco de abandono escolar 
temperá. 
 
Familias e participantes 
 
 Fomentar maior implicación das unidades 
familiares nas dinámicas escolares. 
 
Laboral 
 
 Establecer medidas que permitan 
compatibilizar a actividade laboral e a 
formativa. 
 Promover nas corporacións locais 
programas de orientación profesional. 
 Fomentar entre os axentes sociais unha 
cultura que prime a necesidade de contar 
con cualificación formativa previa ó 
aceso ó mercado laboral. 
 
Elaboración Propia. Fonte: Plan para la redución del abandono escolar  (2008). 
 
 
No marco de propostas formuladas no plan para a redución do abandono escolar 
introducimos intencionalmente a perspectiva social mediante a  figura do educador social.  
Martínez (2008) aposta pola colaboración entre diferentes perfiles profesionais que contribúan 
tanto á inclusión educativa como social e que aproveiten os elementos potencias de ambos 
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contextos. No presente traballo vimos argumentando a necesidade da evolución cara unha 
acción máis social no ámbito académico. A mocidade en risco precisa especialmente da 
acción social na escola que responda ás necesidades non cubertas a nivel contextual e facilite 
o entendemento entre ambas realidades.  
As pretensións diferenciadas entre o académico e o contexto requiren dunha actuación 
que facilite a asunción compartida por parte do participante dunha realidade na que reside e 
que determina inevitablemente a súa traxectoria persoal. O exposto constátase en  no caso dos 
participantes do sistema de protección de menores. Estes soen ter un inferior rendemento 
académico ó que lle corresponde pola súa capacidade cognitiva (Vinnerljung, 2012). 
Compartimos que co apoio axeitado poden mellorar notablemente os  seus resultados.  
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Capítulo 12. Formación básica para a vida autónoma. 
 
 
Os cambios normativos veñen a fixar un novo mapa de cualificacións básicas previas 
para o acceso ó mundo do traballo. A Ley Orgánica  8//2013, de 9 de decembro, para la 
mejora de la calidad educativa (LOMCE) modifica o artigo 3 da Ley Orgánica 2/2006 de 3 de 
maio de educación coa intención de crear a formación profesional básica. Esta medida ten a 
intencionalidade de facilitar a continuidade no sistema educativo do alumnado. Dentro da 
calendarización proposta na Ley 8/2013 fíxase a regulación previa de un sistema de formación 
profesional básica que se irá introducindo de forma sistemática e que posteriormente se 
traducirá en actualizacións de todo a formación profesional. 
 
 
12.1. Competencias para a inserción laboral. 
 
A regulación inicial queda establecida no Real Decreto 127/2014, de 28 de febreiro, 
polo que se regulan aspectos específicos  da Formación Profesional Básica das ensinanzas de 
formación profesional do sistema educativo, apróbanse catorce títulos profesionais básicos, 
fíxanse os seus curriculums básicos e modifícase o Real Decreto 1850/2009, de 4 de 
decembro, sobre expedición de títulos académicos e profesionais correspondentes ás 
ensinanzas establecidas na Ley Orgánica 2/2006, de 3 de maio, de educación.  
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No momento da escritura do presente traballo, o decreto regulador en Galicia da 
Formación Profesional Básica (FPB) e da primaria atópase na mesa sectorial para recibir as 
pertinentes aportacións. Do borrador do texto podemos determinar que unha vez máis non 
figuran mecanismos de inclusión educativa para os participantes do SPM. Retomamos ó 
termo de invisibles (Casas, 2010). As novas reformas non recollen estratexias específicas que 
procuren facilitar a inclusión educativa mediante a realización de accións de marcado carácter 
práctico con unha metodoloxía verdadeiramente acaída para unha poboación especialmente 
resolutiva coas demandas contextuais. A anunciada transición a unha formación prelaboral 
tradúcese nun requisito previo de acceso no  que se pide que canto menos se teña cursado 2º 
da ESO. Establécense limitacións cronolóxicas que van a dificultar que gran parte do 
colectivo poida participar da FPB. Recollemos con certa esperanza que os Programas de 
Mellora Educativa (PEMA) melloren os indicadores de retraso académico e faciliten o nivel 
curricular, para que no caso de acceder á FPB, poidan superar as materias comúns que son nas 
que tradicionalmente peor evolución amosan os participantes.  
Na nova reforma educativa non se establecen mecanismos que dean resposta ás 
demandas dos participantes do SPM. A non existencia de medios compensatorios dificulta a 
inclusión académica do alumnado con un stock inicial moi inferior ó dos seus iguais.   
Escudero et al (2009) consideran que se produce un fenómeno de exclusión educativa nos 
casos nos que o estudante é privado de contidos esenciais e das oportunidades para acadalos. 
 A Ley Orgánica de Educación (LOE,2006) determina as competencias básicas ou 
clave como as imprescindibles coas que todo o alumnado debe de contar. Segundo Escudero 
et al (2009), estes contidos mínimos son os que deben garantir o dereito á educación como 
determinantes dun sistema equitativo e xusto. Manzano (2008) apunta que un mozo que 
careza das competencias clave para incorporarse ó mercado de traballo afronta un proceso de 
axuste entre e el o contexto que frecuentemente finaliza nunha situación de exclusión social.   
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A lei orgánica 5/2002, do 19 de xuño, das cualificacións e da formación profesional 
procura o establecemento de un sistema integral de cualificacións, formación profesional e 
acreditación. O artigo 8 fixa que as cualificacións se acreditarán mediante titulacións de 
formación profesional e certificados de profesionalidade. Os primeiros serán expedidos pola 
administración educativa e os segundos pola competente en materia laboral.  
O Real Decreto 38/2008 do 18 de xaneiro ( modificado polo Real Decreto 1675/2010, 
do 10 de decembro) é o que regula os certificados de profesionalidade de nivel 2 e 3. A 
normativa ven inspirada polo establecido no Real Decreto 395/2007, do 23 de marzo, polo 
que se regula o subsistema de formación profesional para o emprego. No seu artigo 2 
establece como un dos seus fins que: 
Mejorar la empleabilidad de los trabajadores, especialmente de los que 
tienen mayores dificultades de mantenimiento del empleo o de 
inserción laboral (p. 15584). 
A lexislación estatal é desenvolta en Galicia pola Orde do 12 de xullo de 2011 pola 
que se establecen os requisitos formativos para o acceso á formación dos certificados de 
profesionalidade de nivel 2 e 3 de cualificación profesional.  A mencionada orde detalla, 
facendo referencia ó Real Decreto que  regula: 
Un dos elementos esenciais para incrementar a calidade da formación 
para o emprego, que en todos e cada un dos módulos formativos que 
conforman cada certificado de profesionalidade se determinen os 
criterios de acceso do alumnado, que asegurarían que estes contan coas 
competencias clave suficientes para cursar con aproveitamento a 
formación (p. 22090).  
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Polo exposto, para cursar os módulos formativos dos certificados de profesionalidade 
é preciso acreditar  a posesión das competencias clave. A orde establece que estas son unha “ 
combinación de coñecementos, capacidades a aptitudes” (p. 22.092). Considéranse precisas 
para o crecemento persoal no ámbito formativo e laboral de cara á consecución dun 
desenvolvemento autónomo das funcións propias de cada posto que se contemple en cada 
certificado de profesionalidade. O artigo 3 establece como competencias clave para o ámbito 
de Galicia as que se detallan deseguido: 
- Comunicación en lingua galega. 
- Comunicación en lingua castelá. 
- Comunicación en linguas estranxeiras. 
- Competencia matemática. 
- Competencia en tecnoloxía. 
- Competencia en ciencia. 
- Competencia dixital. 
A administración autonómica realiza canto menos unha convocatoria anual de probas 
específicas nas que se poida avaliar cada unha das competencias anteriores  para poder 
acceder á formación dos certificados de profesionalidade.  
A programación de accións formativas para desempregados do anos 2011, 2012 e 2013 en 
Galicia é maioritariamente de nivel 1 e 2. Os cursos de nivel 3 son testemuñais e apenas teñen 
interese práctico para a mocidade en risco. Tendo en conta que o acceso para o nivel 1 é 
universal, centrarémonos nas esixencias recollidas  para o nivel 2.  
A comunicación en lingua galega acreditarase mediante as posesión do Celga 2 ou os seus 
equivalentes.  Considéranse validacións o graduado escolar con galego cursado ( Educación 
Xeral Básica), o certificado de nivel medio de Galego da UNED ou de lingua e cultura galega 
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para estranxeiros,  ter superadas as probas de acceso a ciclos medios, ter aprobada a materia 
de lingua galega en segundo de BUP ou cuarto da ESO, contar co módulo IV de ensinanzas 
de secundaria para persoas adultas e ter superadas as probas libres de obtención do graduado 
en secundaria. Están exentos de realizar as probas de competencias clave de nivel 2 (excepto 
Galego) as persoas que acrediten contar con: 
-  Certificados de profesionalidade de nivel 1 da mesma familia. 
- Certificado de profesionalidade de nivel 2 de calquera familia. 
- Graduado en educación secundaria. 
- Módulos obrigatorios dun Programa de Cualificación Profesional Inicial (PCPI). 
- Contar con unha FP1 ou un Ciclo Medio. 
- Curso de acceso a grao medio en centro acreditado pola administración competente. 
- Contar con segundo de BUP con un máximo de dúas materias pendentes. 
- Técnico en artes, deportivo, militar ou oficial industrial. 
A persoa interesada en obter un determinado certificado de profesionalidade debe de 
contar coas competencias esixidas, polo tanto terá que superar unha ou outras competencias 
en función dos condicionantes marcados en cada caso. O Instituto Galego das Cualificacións, 
dependente da Dirección Xeral de Formación e Colocación da Consellería de Traballo e 
Benestar é o encargado de xestionar as probas e de acreditar a súa superación de ser o caso. A 
normativa determina que canto menos unha vez ó ano ten que haber unha convocatoria.      
Durante o ano 2012 realizáronse dúas probas. Os resultados estatísticos do Instituto 
Galego das Cualificacións relativos á poboación xeral en Galicia fixan que se presentaron  un 
57,86 % de media durante o 2012 ó nivel 2. Un 78.07% superou as competencias ás que se 
presentaron. Os datos obtidos durante o presente traballo determinan que acudiron un 63,63%  
dos participantes do sistema de protección e reforma de menores que foron inscritos nestas 
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probas polo Programa Mentor en ambas convocatorias na provincia de Ourense. Os que se 
presentaron superaron  un 61,54%  das competencias. 
A obtención dunha formación básica tras un itinerario de exclusión escolar sitúa como 
única alternativa a formación prelaboral. As AFD executadas no 2012 están establecidas en 
Galicia pola  orde do 30 de decembro de 2011 pola que se establecen as bases reguladoras e 
se procede á convocatoria de subvencións para a programación de accións formativas 
dirixidas prioritariamente ás persoas traballadoras desempregadas. A oferta de accións 
formativas descendeu nun 59% entre os anos 2010 e o 2013. Esta redución inflúe 
significativamente nas dificultades dos participantes do SPM para poder contar con unha 
praza nos cursos de preparación para o traballo. A labor do MENTOR resulta crucial á hora 
de facilitar o acceso á actividade formativa.  
 
 
 
 Figura 11: Evolución da oferta formativa para desempregados na provincia de 
 Ourense. Elaboración propia. Fonte; Xunta de Galicia(2013) .  
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  No exercicio 2013 é a orde do 31 de decembro de 2012 a que establece as bases 
reguladoras da programación de accións formativas dirixidas prioritariamente ás persoas 
traballadoras desempregadas na Comunidade Autónoma de Galicia. O artigo 2 da mencionada 
establece as seguintes vías de programación: 
- A ordinaria, orientada á rede de centros homologados pola entidade pública. 
- Ás vías formativas con compromiso de contratación. 
- Programación de convenios de colaboración vinculados a colectivos específicos que 
teñan dificultades para a súa inserción laboral. 
O terceiro dos supostos resulta de especial interese para a mocidade en risco xa que é un 
colectivo potencialmente beneficiario. As dificultades de acceso á programación 
convencional, así como a reiteración pedagóxica propia de contextos formais dificulta en 
ocasións a superación  dos diferentes módulos a unha poboación con experiencias previas de 
fracaso escolar. Durante o presente traballo puido constatarse como as manifestacións dos 
participantes tenden a valorar de modo máis positivo aquelas accións formativas que  contan 
con un carácter preferentemente práctico.  
Na liña anterior, o decreto  106/2011, do 19 de maio, é o que regula  a acreditación das 
entidades que poderán solicitar a homologación provisional para a impartición de accións 
formativas orientadas a colectivos específicos. Expón no seu artigo 3.4: 
De forma excepcional, cando as necesidades formativas do mercado ou 
as necesidades de atención a colectivos específicos o fagan preciso, os 
centros e entidades poderán ser inscritos e, se é o caso, acreditados, de 
forma provisional, para a impartición dunha acción formativa concreta, 
en canto dure a acción formativa, sempre que cumpran os requisitos 
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esixidos en cada un dos programas das especialidades e, se é o caso, nos 
reais decretos reguladores dos certificados de profesionalidade, de 
forma que se garanta que non se menoscaba a calidade da formación (p. 
1666). 
Aquelas entidades e centros que non están inscritos no ficheiro de especialidades do 
Servizo Público de Emprego deberán de facelo de xeito provisional. Para a acreditación 
deberá achegarse a seguinte documentación:  
- Xustificante de propiedade ou arrendamento do inmoble e equipamentos.  
- Si ás prácticas se van a realizar en empresas achegar o compromiso da empresa ou 
centro colaborador. 
- Licenza municipal de apertura. 
- Memoria das instalacións e inmoble na que se detalle nun plano cada espazo e a súa 
superficie e as aulas e talleres de prácticas que se van a realizar. 
O artigo 7 da orde  do 31 de decembro de 2012 establece que poderán ser beneficiarias  as 
administracións públicas ou as entidades sen ánimo de lucro que teñan entre as súas 
finalidades a inserción laboral ou a formación dos colectivos ós que se dirixen estes 
programas. Establécese como límite de prazo para a presentación das devanditas solicitudes o 
31 de maio do 2013 e a administración conta con 5 meses para proceder á pertinente 
resolución. De non recibir comunicación neste período enténdese que se desestima a 
solicitude. O artigo 8 concreta a documentación que deberán presentar as entidades 
promotoras: 
- Documentación acreditativa da capacidade legal suficiente para asinar a solicitude. 
-  Copia compulsada do NIF da entidade. 
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- Estatutos ou normas debidamente legalizadas polas que se rexe a entidade. 
- Unha ficha por cada un dos cursos solicitados no modelo normalizado (anexo II), agás as 
solicitudes que se presentasen por rexistros electrónicos. 
- Compromiso de realización de prácticas non laborais a maiores das integrantes do 
programa formativo.  
- Declaración de conxunto de todas as solicitudes efectuadas ou concedidas para a mesma 
acción formativa nas distintas administracións públicas competentes ou noutros entes 
públicos. 
- Declaración responsable de non atoparse incurso nalgunha das circunstancias establecidas 
no artigo 13, punto 2 e 3 da Lei 38/2003, do 17 de novembro, xeral de subvencións, e no 
artigo 10, punto 2 e 3 da Lei 9/2007, do 13 de xuño, de subvencións de Galicia, que 
impiden obter a condición de beneficiario.  
- Memoria xustificativa da vinculación das especialidades formativas solicitadas a pro-
gramas específicos para a formación de persoas con necesidades formativas especiais ou 
que teñan dificultades para a súa inserción ou recalificación profesional e que se consideren 
de interese social. 
Para proxectos experimentais deberase adxuntar tamén: 
- Informe motivado das necesidades de formación na especialidade que se concrete e a 
súa importancia en relación co mercado de traballo. 
- Programa formativo elaborado pola propia entidade con estrutura semellante a de unha 
AFD. 
- Valoración estimada da acción formativa seguindo os varemos establecidos pola 
Dirección Xeral de Emprego e Formación. 
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- Planos e descrición dos inmobles en metros cadrados nos que se vai a impartir a 
formación así como os equipos e materiais que se van a empregar.  
 
 
 
 12.2. Repercusión do fracaso escolar na emancipación. 
 
  As  consecuencias do proceso de fracaso escolar non rematan coa finalización 
da etapa académica. A inserción laboral e a transición á vida adulta veñén marcadas polo 
itinerario formativo previo. As repercusións teñen incidencia durante todo o itinerario vital.   
 
 
 
 12.2.1. Consecuencias da exclusión académica. 
 
Gil (2002) considera que a desigualdade educativa se transformará moi probablemente 
en desigualdade social. Nieto (2011) expón que  a traxectoria educativa é un elemento de 
risco ou de protección que resulta determinante de cara a inclusión social. A autora argumenta 
que o fracaso na escola é considerado como un indicador de posible conflito coa lei.  
 Segundo Feito (2009), non dispor dos estudos educativos básicos non só dificulta a 
posibilidade de disfrutar dunha vida laboral axeitada, senón que impide o desenvolvemento 
dunha cidadanía digna. Non dispor do titulo acreditativo de haber superado os estudos 
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obrigatorio ofrece unha imaxe social negativa do estudante e a nivel persoal ten consecuencias 
na autoestima, influíndo negativamente na asunción de futuros retos ( Marchesi e Pérez, 
2003). 
Unha sociedade equitativa precisa de proporcionar as mesmas oportunidades 
educativas a todos os cidadáns nunhas condicións que posibiliten participar en igualdade. 
Unha educación básica suficiente para garantir unha inclusión social convertese nunha 
cuestión de xustiza social (Yubero et al, 2009)  .  Fracasar na escola convértese no elemento 
de maior risco para o futuro da mocidade en dificultade social (Vinnerljung, 2012). Segundo 
Nieto (2011): 
“La formación y títulos escolares ademas de proporcionar capital cultural, es 
en estos chicos una fuente de autoestima, estabilidad emocional y acceso a 
redes de contacto diferentes (capital social) a los ambientes al borde o fuera 
de la ley que no le son desconocidos en su barrio (p.190)”. 
Na liña da idea anterior, Toblin, Schwartz, Gorman e Abou-Ezzeddine (2005) 
conclúen que os adolescentes con escasa formación académica teñen maiores posibilidades de 
padecer illamento social e de ser marxinados. A importancia do itinerario formativo recobra 
peso no novo contexto social. Concordamos con Fernández (2000) ó manifestar que estamos 
no momento da terceira revolución do mercado laboral no cal a diferenza entre traballadores 
céntrase no relativo á formación e ós coñecementos. Polo tanto, a cualificación é o aspecto de 
maior peso á hora de garantir o acceso ó mundo do traballo. Consecuentemente, o itinerario 
laboral será o principal condicionante que determinará a calidade da vida independente. 
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 12.2.2. Itinerarios formativos e transición á vida adulta. 
 
A influencia da traxectoria escolar nos ingresos salariais pode constituírse como  base 
da exclusión (Karsz, 2004) . A escola convértese no trampolín de incidencia para a inserción ( 
Rodríguez, 2008) e a falla de acreditacións académicas dificulta o proceso de emancipación 
(Iglesias, 2008). EUROSTAT (2013) confirma que canto maior é o nivel educativo dunha 
persoa menor é a probabilidade de sufrir unha situación de risco tal e como se visualiza na 
seguinte figura que fai referencia a datos do ano 2011 que foron publicados durante o 2013. 
 
 
 
 
 Figura 12: Nivel educativo e probabilidade de situación de risco comparado  
 entre a  Unión Europea e España. Elaboración propia. Fonte: EUROSTAT(2013). 
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O diferencial entre o Estado Español e a media de Unión Europea sitúase en todos os 
casos en máis do 2% por mor das complexas circunstancias económicas que se están a vivir 
en España. A perspectiva máis ampla de percepción do abandono escolar vencellado a etapas 
formativas posteriores ás  obrigatorias, lévanos a considerar as dificultades que para o proceso 
emancipatorio vai a ter a mocidade en risco, ante o testemuñal número de participantes do 
SPM que logran acadar os títulos non obrigatorios. González (2006) continúa incidindo na 
liña das argumentacións dos autores expostas con anterioridade. Apunta a un empeoramento 
da situación. Sinala que a problemática do fracaso escolar non é nova, na actualidade 
increméntase a gravidade do mesmo nunha sociedade na que o peso a formación é clave á 
hora de conseguir acceder a unhas condicións de vida dignas.  
A educación permanente entendida ó modo tradicional, como forma de recuperación 
dos contidos non interiorizados no tempo correspondente, perde eficacia diante dunhas 
necesidades laborais en continua actualización. Unha persoa que fracase na súa traxectoria 
escolar estará en previsible desvantaxe con outra que a supere con éxito, aínda que mediante 
accións formativas posteriores trate coller un nivel curricular semellante. 
 Un alumno que rematou unha formación profesional na idade escolar que o sistema 
prevé continuarase formando progresivamente por mor das esixencias do mercado laboral. 
Pola contra, outra persoa que remate con retraso a formación requirida, terá enormes 
dificultades para equipararse o mesmo nivel formativo e laboral que o estudante que 
conseguiu a titulación na idade correspondente (Fernández  et al, 2010). Figuera, Freixa e 
Venceslao (2012) constatan unha relación inversa entre a formación inicial acadada e a 
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posterior inversión en acción formativas continuas, polo que a fenda entre itinerarios exitosos 
e de abandono prematuro tende a agravarse.   
As dificultades do sistema educativo para reducir o abandono escolar non respostan 
unicamente a problemas estruturais propios da escola e das familias e das relacións entre 
estas, senón tamén da interacción entre o sistema académico e o mercado de traballo (Albert, 
2008). Os condicionantes individuais influenciados polos factores contextuais ábrenos unha 
dinámica na que a pobreza tende a permanecer no tempo por mor da falla de capacidades do 
cidadán. A habilidade para lograr un estado de funcionamento persoal por logros resulta 
transcendental de cara ó desenvolvemento integral (Sen, 1992)  . Resultaría fundamental 
dispor de capacidades. As habilidades persoais facilitan a adquisición da autonomía precisa 
para desenvolverse en sociedade. A idea central de Sen (1992) susténtase en que non 
deberíamos ver a exclusión en termos de ter ou non ter, senón en poder ou non poder.  
A educación está orientada a dotar de coñecementos que non tan só melloran as 
opcións laborais senón que facilitan a integración un contexto no cal a información é a 
principal fonte de inclusión.  Courtney et al (2011) publicaron os resultados dun estudo 
lonxitudinal realizado no este dos Estados Unidos entre os anos 2002 e 2011 e no que 
analizan a evolución na vida adulta de mozos que foron atendidos polos servizos de atención 
á infancia e en concreto polo programa específico de tránsito á vida adulta.  
En USA a permanencia no mencionado programa unha vez cumprida a maioría de 
idade vencéllase a resultados obtidos no ámbito académico. Pese a esixencia de permanencia 
por mérito os resultados determinan que un 19.9% dos participantes non acadaron os estudos 
básicos. Un 30.7% superou estudos primarios e o 9.4% acadou a secundaria. O resto da 
poboación logrou acceder á Universidade pero tan so un 2.5% chegou a cursar o derradeiro 
curso da titulación e un 1.3% obtivo estudos de post grado.   
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No anterior traballo queda de relieve o escaso éxito académico acadado polos 
participantes e as dificultades económicas coas que contan aqueles que si lles gustaría 
complementar a súa formación. Nalgúns casos o formativo queda postergado ante a 
necesidade de cubrir cuestións tan básicas como a alimentación.  
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Capítulo 13. Participantes do SPM no ámbito académico. 
 
Os participantes do sistema de protección de menores teñen uns condicionantes 
contextuais e persoais claramente diferenciados  dos resto de iguais tal e como vimos 
apuntando en apartados previos. A intervención pedagóxica realizada dende a educación 
formal debería ter en conta uns factores diferenciados para un colectivo que dificilmente pode 
responder do mesmo xeito que o resto do alumnado. 
 
 
 
13.1 Traxectorias de formación no sistema de protección de menores . 
 
A invisibilidade desta poboación tradúcese nunha falla de sensibilidade dende 
diferentes ámbitos de interese cara atender ás demandas desta poboación. Un exemplo do 
manifestado é a actitude das autoridades académicas respecto a situación formativa dos 
participantes do SPM. Os profesionais, tanto da intervención con menores como do sistema 
educativo, coinciden maioritariamente en apuntar a grave situación que supón o alto número 
de mozos con fracaso escolar. Casas e Montserrat (2012) apuntan a que se constata unha 
culpabilización mutua entre ambas estruturas. Na mesma liña apunta Jackson (2010), que 
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argumenta que tradicionalmente as estruturas de protección da infancia e as autoridades 
educativas dos países de Europa non atenderon as necesidades desta poboación. 
   Actualmente non se está a executar unha acción diferenciada dende a escola. Como 
primeiro paso, coincidimos con Casas (2010) ó considerar preciso que se intensificara o 
traballo na constatación de indicadores que determinen a implicación colectiva na defensa dos 
dereitos da infancia. O autor expón que “a mellor forma de ignorar á infancia é dispor de 
escasas estatísticas sobre a situación da poboación infantil” (p.24).  
Compartimos a existencia de baleiros de datos en cuestións de crucial importancia. 
Esta reflexión pálpase en aspectos como o fracaso escolar da infancia beneficiaria do sistema 
de protección de menores.  En xeral, o ámbito educativo formal non concreta especificidades 
para os menores tutelados nin dispón de accións específicas orientadas e este grupo, 
escudándose na necesidade de protexer a intimidade (Casas, 2010). Polo tanto, dificultase a 
posibilidade de que os profesionais da escola coñezan a realidade do alumno e poidan 
proceder a unha adaptación que responda ás necesidades do alumnado.   
A falla de datos oficiais non oculta unha realidade coñecida e que os traballadores dos 
recursos de protección observan no seu día a día. Son numerosos os estudos que veñen 
constatando a mencionada situación (Courtney y Dworsky, 2006; Bryderup, Quisgaard 
Trentel e Kring, 2010; Pecora et al., 2006;  Del Valle, López, Montserrat e Bravo, 2008; 
Dixon e Stein, 2005;  Hojer e Johansson, 2010). 
Resúltanos fundamental o traballo que en Catalunya realizaron Montserrat,  Casas,  
Malo e Bertran (2011). Os datos permiten visualizar a diferenzas significativas entre os 
resultados académicos dos mozos con expediente no SPM e a poboación xeral.   
 
. 
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 Figura 13 : Comparativa situación académica dos participantes do SPM en 
 Catalunya e a Poboación Xeral no curso 2009/2010. Elaboración propia. Datos 
 obtidos de Montserrat,  Casas,  Malo e Bertran (2011). 
 
 
 
 A anterior investigación confirma unha realidade de sobras coñecida e da que en 
Galicia, ó igual que no resto do estado, non dispomos de estatísticas oficiais. O gran baleiro 
lévanos a considerar a oportunidade de achegarnos a algúns datos cuantitativos que permitan 
constatar un fenómeno que semella ser vox populi.  
O interese dos profesionais e das entidades fixo que fosen reunindo durante anos datos 
relativos ós itinerarios escolares dos seus participantes. O contacto con varios recursos de 
protección e reforma da Provincia de Ourense derivou na toma en consideración de diversos 
documentos que os profesionais usan para avaliar e realizar un seguimento da intervención 
que executan. Revisouse documentación facilitada polo centro de execución de medidas de 
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medio aberto en Ourense (Asoc. Centro Trama), polo CEM A Carballeira e polo programa 
MENTOR do Instituto Galego de Xestión (IGAXES3). 
 
 
 
 
Figura 14: Poboación por recurso da que se obtivo información sobre o seu itinerario 
 académico. Elaboración propia. Fonte Memorias Programa Mentor e Memorias da 
 Asociación Centro Trama dos anos 2010,2011 e 2012 e documentación interna do 
 CEM relativa á situación académica dos residentes. 
 
 
A Asociación Centro Trama é a encargada de executar as medidas en réxime aberto na 
provincia de Ourense (EEMX). Entre os anos 2010 e 2012 traballaron con un total de 634 
expedientes dos cales dispoñemos dos datos académicos de 497. Contamos con información 
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do 78,39% dos participantes do equipo de execución de medidas xudiciais durante o trienio. A 
información foi  recollida sistematicamente polos educadores responsables de cada unha das 
medidas durante entrevista de avaliación inicial.  
Resúltanos de interese expor a idade da mostra do EEMX xa que nos permitirá 
establecer unha comparativa entre os mozos con ESO en relación a súa cronoloxía. Deste 
xeito podemos aproximarnos ós indicadores de fracaso escolar dunha forma máis axeitada. O 
58% dos participantes ten unha idade superior ós 16 anos. Este dato lévanos a dúas 
consideracións.  A primeira é que xa se atopan fóra da idade obrigatoria de escolarización. A 
segunda cuestión para a reflexión é que de haber superado todos os cursos deberían de contar 
a esa idade cos estudos obrigatorios xa finalizados e superados.  
Toda a poboación do Programa Mentor ten que ter canto menos 16 anos xa que é un 
requisito para poder ser alta no programa de inserción socio laboral. A información deste caso 
correspondese a todo o territorio Galego e provén da memoria de IGAXÉS3. Os datos do 
CEM A Carballeira fan referencia ós residentes que se atopan cursando estudos. Polo tanto, 
na información facilitada por este recurso quedan excluídos aqueles que xa non realizan 
actividades formativas no sistema educativo.  
Os datos do EEMX e do Mentor van a ser a base para unha comparativa da situación 
formativa dos seus participantes no intre no que os equipos realizaron a intervención. O 
EEMX orienta a acción socioeducativa a definir un itinerario no que se erradiquen as 
posibilidades de que se repitan situacións de conflito social e se favoreza un repertorio 
condutual prosocial. O ámbito académico enmárcase dentro dun amplo abano de variables que 
comparte o protagonismo na intencionalidade da acción pedagóxica en función das 
necesidades dos participantes. A base formativa continúa a ter un papel fundamental cuia 
incidencia da intervención ven determinada pola natureza e circunstancias do participante. 
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A evolución histórica vivenciada no Programa Mentor ven determinada tanto polos 
cambios contextuais como pola propia aprendizaxe que a experiencia do traballo foi 
exercendo sobre o equipo educativo. A intencionalidade continúa a ser a de facilitar o tránsito 
á vida adulta. Os trocos veñen dende unha primeira década centrada no relativo á busca de 
emprego e ó traballo na autonomía no ámbito doméstico a unha situación actual na que a 
incidencia é máis ampla. Procúrase dar resposta a todas as necesidades precisas para o 
empoderamento  dos mozos. Neste contexto, o seguimento e o apoio no ámbito académico 
está a retomar cada vez maior peso como elemento principal de cara a posibilitar unha 
emancipación en mellores condicións.  
   No caso do CEM A Carballeira a natureza da intervención do recurso está centrada 
historicamente  no desenvolvemento de itinerarios académicos na educación formal. Ata o 
ano 2012 o ETM derivou a este centro participantes  motivados a desenvolver a súa vida 
formativa. Os perfís denominados de protección difícil eran ingresados no CEM Montealegre. 
O peche deste último recurso fixo que a súa poboación fose derivada á Carballeira polo que se 
configuran módulos no CEM nos que a presenza de mozos con actividade académica é 
testemuñal.  A transformación exposta non minimizou o rigor e o peso do traballo no relativo 
ó ámbito escolar.  A información recollida na documentación do centro permítenos analizar 
variables de interese relativas á evolución do  retraso académico e a promoción de curso entre 
os seus participantes e deste xeito complementar os datos  sobre a situación académica da 
ampla mostra de expedientes de Mentor e do  EEMX. 
 
 
 
 
  
 Figura 15: Participantes con estudos obrigatorios no trienio 2010/2011/2012 no 
 EEMX  e no programa Mentor.
 Mentor e Memorias da Asociación Centro Trama dos anos 2010,2011 e 2012.  
Consideramos que a anterior figura
na mocidade con expediente no sistema de reforma de menores
EEMX ten máis de 16 anos resulta preocupante que tan só un 17% conte coa titulación da 
ESO. No caso do programa MENTOR todos os participantes teñen superada a idade 
obrigatoria de escolarización polo que ou 
retraso escolar. Polo exposto, resulta de interese concretar en que situación se atopa o 83% de 
participantes que non obtiveron o titulo da ESO.
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 Figura 16: Comparativa da situación formativa dos participantes que non dispoñen de 
 titulo da ESO no trienio 2010/2012. Elaboración propia. Fonte Memorias Programa 
 Mentor e Memorias da Asociación Centro Trama dos anos 2010,2011 e 2012.   
 
 
Dos participantes do EEMX que non teñen superada a educación secundaria 
obrigatoria un 95% conta  coa primaria cursada e superada. Continuando a tomar como 
referencia as idades,  podemos intuír alarmantes indicadores de fracaso escolar ou no mellor 
dos casos retraso académico que son confirmados polas estatísticas obtidas  do Programa 
Mentor.  
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A amplitude da mostra e a natureza diferenciada de ambos recursos permítenos tomar 
como referencia dunha situación que dende o ámbito profesional se ven denunciando de xeito 
reiterado. Os indicadores de fracaso escolar dos participantes do sistema de protección e/ou 
reforma de menores multiplican os xa alarmantes correspondentes á poboación xeral. A 
situación do abandono escolar en España amosa datos preocupantes pero   significativamente 
inferiores ós que se detectaron na poboación estudada. No ano 2010 acada un 28,4% e no ano 
2011 un 26.5%. 
A mostra da que dispomos información dun CEM de protección correspondese coa 
totalidade de participantes do recurso que está activo academicamente. A información 
permítenos obter indicadores que ó noso criterio resulta de interese á hora de achegarnos á 
realidade do colectivo. Na literatura exposta con anterioridade reflíctese o retraso académico 
como un dos factores de risco que máis inciden no fracaso escolar.  Na seguinte figura 
diferenciamos entre a porcentaxe de casos que repetiron un curso e os que, de entre estes, 
canto menos levan dous anos pendentes en relación ó que lle correspondería por idade. 
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 Figura 17: Retraso académico na poboación escolarizada residente en CEM de 
 protección. Elaboración propia. Fonte documentación interna do CEM relativa á 
 situación académica dos residentes. 
 
 
Do total de 43 residentes en actividade escolar 31 presentan retraso académico no 
curso  2009/2010. Nos anos 2011/2012 25 de 35 participantes repetiron canto menos un curso. 
Destes 14 non promocionaron polo menos dous anos. No trienio un 68.23% dos alumnos non 
estaban no curso que lle correspondía cronoloxicamente.  
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 Figura 18: Promoción académica por curso no CEM. Elaboración propia. Fonte 
 documentación interna do CEM relativa á situación académica dos residentes. 
 
 
 
A figura anterior apunta na liña exposta na literatura analizada. Parece que o proceso 
de transición da primaria á secundaria se destaca como a etapa máis crítica.Os indicadores de 
superación de 1º da ESO constatan que as dificultades no arranque da secundaria son maiores. 
 Un dato que nos parece significativo é a superación dos módulos obrigatorios do 
PCPI. do 2010 ó 2012 (ambos incluídos) cursaron un total de 7 participantes dos que 6 
superaron os contidos. Semella, coincidindo cos textos dos diferentes autores, que  a resposta 
ante as formulacións máis prácticas é notablemente positiva en referencia ás de maior carga 
curricular teórica. 
10% 13%
33%
66%
100%
50%
2011/2012 2011/2010 2010/2009
Promoción comparada
Promoción 1º ESO Promoción 4º ESO
80% 80%
69,33%
83,20% 87,50%
44%
28,60%
19,25%
53,25%
30%
2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 2011/2012
Promoción Primaria Promoción Secundaria
212 
 
 
 
Foron 3 os residentes do CEM que cursaron estudos post obrigatorios entre o ano 2010 
e 2012 .  Dous realizaron ciclos medios e un terceiro bacharelato. A promoción de curso foi 
do 100%. A motivación para a consecución das metas académicas e a superación das barreiras 
propias da situación persoal e contextual nas etapas previas afectan con maior incidencia.D 
participantes  do Programa Mentor que durante o trienio de referencia superaron a ESO un 
61% non continua con estudos post obrigatorios. O 49% restante decídese maioritariamente 
por a realización de Ciclos de formación profesional con un 28%.O bacharelato é a opción 
escollida polo 11.15%. A percepción da necesidade de acceso á emprego de modo máis 
inmediato deriva nun maior interese pola formación profesional. 
 
 
Táboa 15. Continuidade académica dos participantes do Programa Mentor con ESO.  
 
Elaboración propia.  
No relativo ó acceso á universidade cabe destacar que na provincia de Ourense tan só 
se contou con 3 casos dos que 2 xa obtiveron o grado correspondente no período 2009/2013.  
O terceiro expediente acaba de iniciar os seus estudos universitarios no curso 2013/2014. En 
todos os casos amosan a súa intencionalidade de realizar postgrados.   
 
 
Maior nivel académico acadado polos participantes do 
programa Mentor 
2010 2011 2012 
Bacharelato 1,23% 1,71% 0,99% 
ESO 3,71% 7,09% 10,64% 
Ciclo Medio 3,96% 3,42% 2,48% 
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13.2. A acción para a inclusión escolar dos participantes do SPM. 
 
A intervención dende os recursos específicos para a atención á infancia e a mocidade en 
risco debe ter como base o principio de normalidade. A intención é normalizar á vida diaria 
dos participantes (Casas, 2002). Partimos desta idea para defender  a intencionalidade da 
intervención no ámbito académico desta poboación  orientada á normalización e á inclusión 
no sistema educativo como un alumno máis. A perspectiva é a dunha resposta individualizada 
e diferenciada orientada á inclusión escolar e á normalización.  
A integración no grupo do alumnado é crucial á hora facilitar unha boa adaptación ó 
ámbito académico. O traballo conxunto do sistema escolar e dos recursos de protección de 
menores precisa de mecanismos que fagan posible que a intencionalidade anteriormente 
exposta se traduza en realidades concretas. Ritacco e Amores (2012) concretan como boas 
prácticas de cara ó fomento da inclusión educativa de mocidade en risco: 
- Medidas de atención á diversidade nas que os docentes deseñen materias adaptados ó 
alumno. Nestes non só se aborden os contidos curriculares estándares senón que se 
traballen habilidades básicas precisas para o desenvolvemento social e laboral.  
- Clima de aula e centro distendido e de confianza pero nunca permisivo.  
- Flexibilización curricular na cal se aposte por dotar de sentido diante do alumnado o 
temario a traballar de forma que capte a funcionalidade do mesmo. 
- Enfoque  dos contidos aproximados  ó contexto do alumnado. 
- Pretensión de acadar unha formación integral cara unha cidadanía activa e consciente. 
- Enfoque ecolóxico dos procesos de aprendizaxe no cal o social recobra peso no 
ámbito escolar.  
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Tomando como partida a  enumeración feita por Asensio (2006), relativa ás condicións 
que se deben de promover para favorecer a aprendizaxe, aportamos as seguintes medidas a ter 
en conta: 
- Evitar a monotonía e enunciados que poden derivar en erros cognitivos e traballar os 
contidos curriculares mediante intervencións que activen múltiples vías sensoriais. 
- Dar tempos de descanso e facilitar un estado óptimo nos participantes ó tempo que se 
asocien os contidos curriculares con aspectos de interese persoal. 
- Planificar accións graduais que teñan en conta as circunstancias individuais do 
alumnado á hora de fixarse metas. 
- Mediante o diálogo establecer unha relación de confianza e respecto que permita un 
maior coñecemento da situación do participante ó tempo facilite información sobre 
situacións que poidan interferir no proceso. 
- Facilitar relacións dos participantes co contexto social promovendo a creación de 
redes.  
Jakson, Ajayi e Quigley (2005)  propoñen nas conclusións de un estudo realizado 
sobre o paso pola educación universitaria de participantes do SPM Británico unha serie de 
accións que poden contribuír á mellora dos resultados dos itinerarios académicos da mocidade 
con expediente no SPM. Partindo destas propostas,así como das de outros autores e  
adaptando á realidade observada no contexto obxecto do presente estudo, podemos considerar 
como cuestións a ter en conta as que se detallan na seguinte táboa.  
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 Táboa 16: Propostas para a mellora dos resultados académicos dos participantes do 
 SPM segundo a literatura científica actual . 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ámbito da protección 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
SPM 
 
- Contar con un técnico de referencia en 
cuestións académicas que dea unha 
resposta especializada na orientación e 
asesoramento para os participantes 
(Jakson et al 2005). 
- Non planificar itinerarios formativos a 
cortoplazo (Montserrat, González e 
Malo, 2010). 
- Proporcionar estabilidade económica 
que lle permita ós participantes do SPM 
ter a garantía de contar cos fondos 
precisos para continuar coa actividade 
académica(Jakson, Ajayi e Quigley, 
2005: Ministerio Sanidad, Política 
Social e Igualdad, 2011; Montserrat et al 
2011). 
- Posibilitar a continuidade dos mozos con 
expediente no SPM no sistema 
educativo como elemento crucial para a 
integración social ( Casas e Montserrat, 
2012).   
- Elaboración dun contrato no cal se 
concrete o apoio económico para o 
alumnado que teña intención de realizar 
estudos postobrigatorios no que se 
regulen as metas académicas e a 
aportación financieira da administración 
(Jakson et al 2005) . 
- Reducir na medida do posible os trocos 
tanto de centro de protección como de 
escola (Del Valle et al., 2003; García 
Barriocanal et al., 2007; Casas e 
Montserrat 2012). 
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Recursos residenciais 
 
- Mentorías realizadas por alumnado do 
SPM con traxectorias de éxito 
académico como dinamizadores e 
potenciadores motivacionais cara os 
pares  (Jakson et al, 2005). 
- Dotar ós participantes dos medios e dos 
espazos precisos para a practica do 
estudo (Casas e Montserrat, 2012; 
Jakson et al , 2005; Ministerio Sanidad, 
Política Social e Igualdad, 2011) . 
- Proporcionar os reforzos precisos para 
facilitar o traballo dos curriculums 
académicos (Jakson et al , 2005).Apoio 
temperá na interiorización dos contidos 
curriculares (Tideman et al, 2012). 
Esforzo na homoxeinización do nivel de 
contidos asimilados con respecto ós 
pares (Vinnerljung, 2012). 
- Aproveitamento do verán e do tempo 
vacacional para a realización de 
actividades de compensación de déficits 
académicos (Dana et al, 2011). 
- Flexibilizar os tempos de estudo e 
adaptalos ás necesidades de cada 
participante(Jakson et al, 2005; Casas e 
Montserrat, 2012) . 
- Posibilitar o uso de internet e de medios 
informáticos de forma permanente para 
a realización das tarefas escolares 
(Jakson et al , 2005) .  
- Posibilitar o contacto con pares 
motivados cara ó ámbito académico e 
sen expediente no SPM (Jakson et al, 
2005; Montserrat et al. 2011; García 
Barriocanal et al., 2007).  
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Ámbito académico 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Sistema académico 
 
 
 
 
 
 
 
 
- Garantir nos formularios e diversa 
documentación a presenza de apartados 
específicos  que permitan concretar a 
situación de participante do SPM ( coa 
debida confidencialidade) coa intención 
de artellar mecanismos de resposta ás 
necesidades específicas deste colectivo 
(Jakson et al , 2005)  . 
- Facilitar apoios económicos para 
participantes para mocidade en situación 
de vulnerabilidade (Montserrat et al 
2011). 
- Especificar nas bolsas apartados 
específicos que permitan complementar 
a protección económica proporcionada 
polo SPM (Jakson et al , 2005) . 
- Reducir a concentración de alumnado 
con expediente no SPM no mesmo 
centro educativo (Jakson et al , 2005) .  
- Facilitar a participación nas diferentes  
actividades do alumnado non  
procedente do SPM(Jakson et al , 2005;  
Ministerio Sanidad, Política Social e 
Igualdad, 2011; Ritacco e Amores, 
2012) 
- No caso da educación post obrigatoria 
priorizar a participación de mocidade en 
risco nas accións complementarias 
habilitando opcións preferenciais 
(Jakson et al, 2005) . 
  
 
 
 
 
Centros educativos 
 
- Centros educativos conscientes das 
necesidades dos participantes do SPM 
recoñecendos como poboación que 
require de unha atención específica 
(Jakson et al , 2005, Ministerio Sanidad, 
Política Social e Igualdad, 2011; Ritacco 
e Amores, 2012  )  . 
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- Docentes que non subestimen a 
capacidade e o potencial dos 
participantes e realicen proxecións 
negativas sobre o itinerario académico 
(Jakson et al , 2005) e promovan unha 
relación de ríspeto e confianza co 
alumnado empatizando coa súa 
realidade ( Asensio, 2006; Baker, 2006). 
- Enfoque ecolóxico dos procesos de 
aprendizaxe con maior peso do social 
(Ritacco e Amores, 2012) 
 
 
 
 
 
 
 
Comunicación entre ámbitos 
 
 
- Responsabilidade compartida. Non 
culpabilización mutua entre ambos 
sistemas ( Casas e Montserrat, 2012).  
- Coordinación entre o técnico SPM ou 
profesional de referencia no CEM e 
titor,  orientador ou persoa designada 
polo centro educativo (Jakson et al , 
2005; Ministerio Sanidad, Política 
Social e Igualdad, 2011)  . 
- Interacción participada e informada co 
propio alumno sobre as diferentes 
posibilidades do itinerario académico 
(Jakson et al , 2005) . 
 
Elaboración propia.  
 
 
 
Garantir os fondos económicos precisos para a continuidade na actividade académica 
daqueles mozos que tiveron expediente no SPM e que manifesten interese en continuar co seu 
currículum académico é un factor decisivo de cara posibilitar que os participantes do SPM 
poidan cursar formación post obrigatoria.  
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A disposición de medios que faciliten a seguridade persoal cara a configuración dun 
espazo de certeza na continuidade do itinerario escolar non se pode limitar unicamente a 
aspectos materiais. A percepción dunha atmosfera de integración promove o confort persoal e 
incrementa a identificación co ámbito académico. Nun estudo realizado sobre adaptación 
escolar de menores en acollemento residencial por Martín e Muñoz (2009), observan que a 
valoración e a adaptación dos participantes é máis positiva nos espazos de lecer e nos 
momentos menos estruturados da dinámica académica. A visión dos compañeiros de aula 
empeora no relativo a realización de tarefas máis formais. Segundo Martín, Muñoz, 
Rodríguez e Pérez (2008), os menores en acollemento residencial presentan un  rexeitamento 
na aula pero non na integración cos compañeiros da escola.  
  Segundo os autores, na investigación obsérvase como a adaptación dos menores en 
réxime residencial choca coas estruturas e dinámicas ríxidas do sistema educativo. A falla de 
habilidades previas non adquiridas no ámbito familiar impide que os participantes respondan 
ás expectativas iniciais do profesorado. As carencias no proceso de socialización 
protagonizado frecuentemente no ámbito doméstico de orixe. Os docentes soen percibir a 
estes rapaces como indisciplinados que dificultan que se desenvolvan as actividades 
académicas. 
Podemos considerar que a visión negativa que o mestres chegan a xeneralizar dos 
mozos internados en centros de protección pode chegar a prexudicar a relación entre estes. A 
percepción do profesor como figura de apoio é un elemento clave no proceso de adaptación 
escolar ( Baker, 2006).  Unha das liñas primordiais da intervención realizada dende os 
recursos residenciais debería ser traballar a relación entre profesorado e participantes (Martín 
e Muñoz, 2009). Na investigación mencionada previamente, conclúese que a integración 
escolar dos menores é clave na valoración que realiza o profesorado dos rapaces.  
220 
 
 
 
Os participantes que conseguen un nivel maior de adaptación escolar son valorados 
como mellores estudantes polos docentes. Conclúen na investigación que os problemas de 
adaptación escolar se centran en dous aspectos, por unha banda a aceptación da normativa e 
das esixencias da dinámica escolar,  e por outra a percepción por parte do profesorado destes 
alumnos  conflitivos supeditando a valoración ás manifestacións condutuais na aula sen 
contemplar as motivacións das accións do alumno.  
Os déficits que amosan os menores soen ter o seu orixe na actuación dos coidadores. 
Dowsett, Huston, Imes e Gennetian (2008) destacan que a falla de afecto e a escasa 
estimulación realizada pola familia  repercute no desenvolvemento lingüístico  e na 
adaptación escolar e social dos menores. Moreno, García-Baamonde e Blázquez (2010) , 
nunha investigación sobre adaptación escolar e desenvolvemento lingüístico de menores en 
acollemento residencial, observan que un destacado número de participantes presentan un 
nivel de desenvolvemento lingüístico inferior ó que lle correspondería por idade cronolóxica. 
Os autores relacionan este feito coas dificultades que detectan nos menores de poñerse en 
lugar do outro falante, de xeito especial se este é un adulto. Entre as limitacións detectadas 
polos investigadores destacamos: 
- Uso da linguaxe para lograr facer unha chamada de atención de un modo correcto . 
- Solicitudes ou demandas con formas axeitadas a un adulto ou figura de apego. 
- Dificultades para manter un discurso lineal saltando de un tema a outro. 
- Déficits nas habilidades para amosar a desconformidade con algunha cuestión  
Tideman et al (2012) realizaron en Suecia un estudo con 25 alumnos residentes en centros 
de protección coa intención de mellorar o seu logro académico. Tras unha intervención 
individualizada na que recibiron atención pedagóxica e psicolóxica durante dous anos 
considerouse que os problemas educativos viñan derivados por unha acumulación deficitaria 
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na interiorización de contidos curriculares. Segundo os autores, realizando unha intervención 
temperá na que se trate de atallar o posible retraso curricular dos participantes poderase 
acadar unha mellora na evolución académica. Observan que tras a intervención os alumnos 
melloraron a súa comprensión lectora e as habilidades na escritura.   
Resulta de especial interese a apreciación realizada na anterior investigación segundo a cal 
a maioría dos docentes, dos educadores dos centros e as familias de acollida, dan por feito a 
existencia de problemas cognitivos. As expectativas con respecto á evolución escolar dos 
participantes consolídanse como negativas.Na mesma liña, Vinnerljung (2012) argumenta que 
os docentes e os educadores tenden a minimizar as capacidades cognitivas dos  menores en 
risco e a manter previsións pesimistas sobre o rendemento escolar. Segundo o autor, un 
participante do sistema de protección de menores ten maiores probabilidades de fracasar na 
escola que outro alumno con un cociente intelectual similar.  
Ó considerar que o problema é de contidos interiorizados e non de aspectos inherentes ó 
suxeito podemos abrir á porta de cara a mellora das perspectivas mediante a acción 
pedagóxica. Conseguindo encher as lagoas de coñecemento logramos equilibrar a base precisa 
de cara a avanzar na adquisición de contidos propios do curso do alumno.   
Dana et al (2011) fan fincapé na necesidade de anticipar a intervención á entrada nos 
períodos medios e superiores do itinerario escolar.  Argumentan que con unha intervención 
axeitada  centrada en aspectos emocionais e realizada durante o verán previo ó arranque do 
curso se acadou unha mellora no repertorio condutual das participantes e na evolución 
escolar. Afirman que con unha anticipación na intervención se reduce a posibilidade de 
desenvolver condutas antisociais e se favorece o itinerario académico da mocidade en 
dificultade.  
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O diálogo coas figuras de apego facilita o adestramento nas expresións de satisfacción e 
insatisfacción e nas formas de reclamo de atención (Moreno et al, 2010)  . A non existencia 
desta interacción dificulta o desenvolvemento das formas comunicativas de cara a adquisición 
da madurez correspondente ó período vital. Moreno et al (2010) conclúen que a inadaptación 
escolar manifestase mediante: 
- Hipolaboriosidade. 
- Rexeitamento do aprendizaxe. 
- Inadaptación escolar externa. 
- Indisciplina. 
- Rexeite do profesorado. 
- Insatisfacción co ámbito escolar. 
- Falla de motivación. 
- Escaso interese. 
A importancia das figuras de referencia apunta á necesidade de mellorar a 
coordinación entre familia e escola (Martín e Muñoz, 2009). Trasladando esta reflexión ó 
SPM  resúltanos imprescindible incidir nas liñas de conexión entre o centro escolar e o 
residencial. Cava, Buelga, Musitu, e Murgui  (2010) consideran que a escola resulta 
fundamental no caso de menores privados de contexto familiar. Esta é un referente de 
normalización e xoga un papel crucial no proceso de socialización, con un peso si cabe 
maior do habitual.   
Moreno et al (2009) apuntan que o clima familiar, xunto con dúas variables 
determinantes, a  empatía e a actitude ante a figura de autoridade son elementos que inflúen 
na adaptación escolar e na evolución no ámbito académico.  As dinámicas de interacción na 
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unidade de convivencia poden afectar á forma na que o adolescente afronta as relacións cos 
seus iguais e cos docentes..  
 
 
 
13.3. A configuración de equipos de traballo. O papel da educación social. 
 
O profesor con alumnos do sistema de protección de menores precisaría de reforzo por 
parte de educadores que se convertan en  elemento de apoio (García e Sánchez, 2010),. A 
relación entre alumnos, colexio, familia e contexto require de establecer liñas de colaboración 
e comunicación. A intervención coordinada entre tempo na escola e actividades extra 
escolares da coherencia ó itinerario educativo do adolescente e permite reducir riscos. 
  A convivencia entre escola e contexto require de liñas de intervención socioeducativa 
que se deben de afrontar tanto dentro do ámbito escolar como dende a educación non formal. 
O coñecemento da realidade do alumno é a base de partida para poder deseñar liñas de 
intervención eficaces que dean resposta ás necesidades individuais. A comprensión da 
situación particular de cada caso facilita unha análise rigorosa e a comprensible do mundo 
vital do alumno. Unha redución das valoracións estigmatizadoras realizadas polo profesorado 
podería derivarse dunha maior comunicación entre realidade social e ámbito escolar. 
Seguindo a Adame e Salvá (2010), o desánimo polos malos resultados académicos, a 
imposibilidade de aprobar polo grado de dificultade, o sentimento de carga, ó non atoparse 
con comodidade e a percepción de perda de tempo son algunhas das razóns que apuntan os 
mozos que abandonan a escola.  
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Tarín e Navarro (2006) identifican co inicio da secundaria o momento que os autores 
denominan como “primeira desmotivación reflexionada”. Neste intre o adolescente faise 
consciente da súa insatisfacción dentro do sistema educativo e que frecuentemente ten o seu 
orixe en primaria. A vivencia negativa  pode chegar a consolidarse e incidir 
determinadamente no desenvolvemento evolutivo do participante. O alumno visualiza a 
escola como un elemento negativo e fonte de frustración. A reacción é o rexeitamento e o 
distanciamento. Apartarse deste ámbito tradúcese nunha resposta defensiva que dificulta 
calquera intervención que se asocie a este contexto. As experiencias vividas trasladan un 
sentir de malestar ó menor que actúa como freo  na intervención socioeducativa (Funes, 
2012).   
Partimos da idea de que a escola é a que debe de adaptarse ás necesidades do alumno e 
non ser este o que se amolde ás pretensións da escola. Realizamos esta afirmación  
considerando que ás liñas xerais establecidas polo ámbito escolar deben de contar  con 
mecanismos de resposta que faciliten a inclusión dos adolescentes con necesidades 
específicas. Non se trata dun discurso centrado en cesións curriculares. Non estamos a 
cuestionar o contido. Creemos que se deberían de concretar novas formas á hora de establecer 
a práctica educativa. A simbiose entre currículum e demandas individuais ven influenciada 
polas presións contextuais. A escola debe atender a outras dimensións  a parte dos contidos 
teóricos. “ A función axiolóxica e actitudinal da educación, e non só a instrutiva, é 
ineludible” ( Alonso , Pereira, e Soto, 2003 : 135).   
 Constatamos a necesidade dun diálogo continuo entre a escola e o seu contexto. Unha 
educación formal que demanda un esforzo na interiorización de contidos teóricos choca con 
un contexto que reclama do alumnado solucións prácticas e inmediatas. O participante fica no 
medio dunha encrucillada entre o natural procedente do contexto e o distante con orixe no 
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académico. O menor probablemente acabe rexeitando todo o provinte do ámbito escolar e 
incluso planifique estratexias de defensa tal e como expón Parcerisa (2008).  
A actuación pedagóxica con esta poboación ten que imperativamente contar co social. 
Os docentes non dispoñen nin das ferramentas nin da formación específica para poder afrontar 
unha intervención socioeducativa. É hora de dar paso a outros e outras profesionais. O 
educador social confírmase como a figura axeitada tanto para executar a intervención dende 
dentro como dende fóra da escola. 
O sistema educativo precisa dunha adaptación á nova realidade, que ó noso entender e 
partindo de Pacerisa (2008), pasa por tres eixos claves: 
- Maior flexibilidade na acción contextual que permita facilitar unha interacción que dea 
resposta ás demandas contextuais e facilite no alumno e no seu entorno as ferramentas 
precisas para a autonomía e a creación de opinión crítica.   
- Asunción da complexidade da realidade social que require adaptar a acción educativa 
á multiplicidade de situacións e circunstancias específicas. A resolución activa das 
problemáticas que se presenten na cal se posibilite a acción de todos os axentes de 
cara a asumir solucións compartidas.  
- Reformular o papel da escola integrándoa como elemento dinamizador .  A inclusión 
de todas as situacións particulares dos participantes no sistema permitindo unha 
relación na cal o alumnado perciba a complicidade do académico mediante unha 
comprensión mutua. Intencións inicialmente diferentes converxen no interese común 
do desenvolvemento integral do estudante.    
A acción profesional no exterior do centro escolar posibilita dar o protagonismo e 
facilitar a implicación de actores inicialmente reticentes á labor do ámbito académico. 
Facilítase a implicación do alumno e realízase un traballo en beneficio deste e do seu entorno. 
Seguimos a Caride (2006) ó ofrecer ó participante  un papel como axente de transformación 
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social. Dende a nosa perspectiva, a acción do educador social na escola non só repercute no 
rendemento escolar dos alumnos senón interfire significativamente no desenvolvemento 
comunitario do entorno do adolescente. 
 Resúltanos crucial tratar de acadar a complicidade e a implicación do profesorado tal 
e como apunta Parcerisa (2008).   A introdución dunha nova figura profesional require da 
comprensión do corpo docente e da visión da utilidade que estes cambios representan para o 
axeitado funcionamento do ámbito académico.  
Os educadores sociais son os responsables da acción socioeducativa que se realiza con 
menores tanto no ámbito residencial como no medio aberto. A necesidade de que ese traballo 
se complete coa intervención feita dende dentro da escola é unha cuestión na que coinciden 
numerosos autores. Caride, Pereira e Vargas (2007) apuntan á posición lexitimada que otorga 
a escola como institución ós profesionais que exercen dende ela. Esta perspectiva non se 
contrapón ó exposto con anterioridade relativo ás reticencias iniciais que determinados 
contextos sociais presentan ante a realidade académica. Independentemente da non 
identificación si que resulta maioritaria a valoración e o recoñecemento do académico.  
Polo tanto, pese a conflitos ou discrepancias de intereses, consideramos que ó escolar 
se lle atribúe un elemento de veracidade e de recoñecemento que é un valor a explotar. Este 
derradeira consideración é de maior utilidade sobre todo si a este aspecto se lle engade a 
identificación temática e metodolóxica que no colectivo obxecto do presente traballo soe ser 
máis frecuente coas accións que nacen da acción dos profesionais da educación non formal. A 
suma de ambos factores pode ser de interese á hora de realizar unha aproximación á acción da 
educación social nos centros escolares.  
Melendro (2008) e Fernández (2008) son algúns dos diferentes autores que reflexionan 
sobre as funcións que ó seu xuízo deben de ter os educadores sociais no ámbito escolar. A 
análise da realidade contextual e a formulación de xuízos que sirvan como base para o deseño 
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da intervención socioeducativa é a clave desta labor. As accións propostas deben ter en conta 
os recursos cos que se conte no contexto e a todos os actores implicados.  
Ó noso entender, o traballo en rede tanto con entidades como con profesionais da 
escola e do contexto, é outro dos valores engadidos. Considérase imprescindible a 
comunicación co contexto e a resposta ás necesidades e ás problemáticas detectadas. O papel 
do conflito como oportunidade positiva para a intervención é unha consideración da que 
require o sistema educativo formal. 
O educador debería de ter un papel crucial na planificación e execución das accións 
previstas en materia de mediación e de convivencia así como no seguimento das situacións de 
absentismo e fracaso escolar.  A coordinación coas familias e de ser o caso cos recursos 
específicos de protección e de reforma de menores é unha labor máis acorde coa formación e 
orientación dos profesionais do socioeducativo.  
Na actualidade no estado español xa contamos con experiencias constatadas que son 
proba da mellora substancial que supón a acción social dende dentro dos centros educativos.  
En Galicia estanse a levar a cabo experiencias como o Programa Aleida  que xestiona o 
Instituto Galego para a Xestión do Terceiro Sector (IGAXES3). Esta iniciativa está a 
visualizar á demanda latente e as necesidades que hai na educación formal galega á hora de 
dar resposta ás demandas específicas da poboación en risco.  
Noutras comunidades autónomas cabe destacar o traballo que se está a realizar tanto 
en Madrid como en Catalunya ou Illes Balears nos equipos externos de intervención en 
cuestións de absentismo escolar. Pouco a pouco foron reproducindo algúns concellos ata a 
chegada da actual crise económica e a paralización na inversión pública. Castela A Mancha 
incorporou ós educadores como persoal interino ós IES e Estremadura como traballadores 
adscritos a servizos. É esta derradeira comunidade a que conta con unha maior presenza de 
educadoras sociais no seu sistema educativo.   
  
A parte das funcións xa comentadas con anterioridade
contexto e a acción no plano da mediación 
Estremadura  que os educadores teñen tanto 
seguimento das actividades fóra aula. E
extraescolares, nos recreos e no transporte ata o centro. 
A acción no SPM require dunha resposta específica especializada. Co
debe de ser integral tanto na participación da planificación como na implicación da execución. 
A concreción dun Proxecto de Inserción Académica (PIA) tradúcese inevitablemente nunha 
toma de consciencia da transcendencia do ámbito escolar. A 
formativa e a unificación da liña de acción dos actores implicados debería contribuír a unha 
mellora nos resultados acadados.
 
 
   
Figura 19: Actores implicados no proceso reflexivo de elaboración do Proxecto de 
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O intercambio de información bidirecional entre o SPM e a escola require do 
establecemento de figuras de referencia e de canles estables de comunicación. O coñecemento 
conxunto de dimensións diferenciadas, académica e social, pero integradas nunha mesma 
realidade é o paso previo para a configuración dunha acción conxunta.  Coincidindo con Cid 
(2007), a escola ten que abrirse a perspectivas socioeducativas das que a complexidade se 
incrementa co paso do tempo e, para esta intervención, ten que contar con profesionais tales 
como os educadores sociais. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
230 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
231 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
BLOQUE 4: A VISIÓN DOS PARTICIPANTES DO SISTEMA DE PROTECCIÓN 
DE MENORES SOBRE A INTERVENCIÓN SOCIOEDUCATIVA, O ITINERARIO 
ESCOLAR E O TRÁNSITO Á VIDA ADULTA. 
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Capítulo 14. Estado da cuestión. 
 
A investigación sobre a cuestión analiza a intervención socioeducativa que se executa 
nos recursos de protección de menores, os diferentes factores de interese no relativo ó 
itinerario dos participantes así como o proceso de transición á vida adulta. O presente traballo 
trata de considerar as tres dimensións. A riqueza da investigación previa constátase tanto na 
diversidade dos aspectos a tratar como na diferenza de perspectivas á hora de dar prioridade á 
visións dos profesionais, dos participantes ou combinar as de ambos.  
 
 
 
14.1. Estudos sobre a acción socioeducativa do SPM e a incidencia na emancipación. 
 
No ámbito máis próximo, Galicia, Borges (2011)  realizou unha investigación relativa 
ós mozos en apoio técnico no  Programa MENTOR en Ourense. No 2008 Suárez presentou 
unha tese de doutoramento sobre a inserción laboral dos mozos tutelados. Ambas 
investigacións son punto de referencia á hora de abordar o tránsito á vida adulta na mocidade 
en risco en Galicia. Analizan as diferentes variables e factores de interese precisos para 
coñecer a realidade dos recursos especializados na autonomía e na emancipación en Galicia. 
Cruz (2009) presenta un interesante traballo de análise en profundidade dos centros 
residenciais de protección de menores. Propón como melloras precisas: 
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- Reforzar todos os niveis que integran o sistema partindo dos servizos de base ata os 
recursos especializados. 
- Fomentar a coordinación entre os recursos que integran o sistema e potenciar a 
relación.  
- Partir das necesidades dos participantes á hora de establecer os recursos que integran o 
sistema. 
- Desenvolvemento dun marco teórico común e adaptación da lexislación de referencia. 
- Incrementar a diversidade de programas nunha rede de centros de acollemento 
residencia máis diversificada.  
- Incidir na formación do persoal dos recursos.  
- Reflexión e mellora da intervención así como da supervisión e avaliación das 
actuacións educativas.  
- Fomentar a participación dos menores e das familias. 
Simo (2012) analizou a visión que os participantes destes recursos teñen sobre a labor 
que os equipos educativos realizan así como as dificultades que afrontan de cara ó seu tránsito 
a vida independente. O traballo centrouse na provincia de Ourense. As referencias cara a 
finalidade das actuacións resultaron maioritariamente satisfactorias. A implicación do traballo 
dos profesionais nas cuestións de interese persoal para os participantes é o valor que máis 
destacan.  
García, Imaña e De la Herrán (2006) publican un estudo sobre a percepción que os 
menores en risco e as súas familias fan da intervención realizada dende os recursos de 
acollemento residencial na comunidade de Madrid entre os anos 1994 e 1998. As unidades 
familiares e os  participantes valoran como positivo o traballo realizado polos equipos. Entre 
os elementos que consideran pendentes de mellora estarían a atención individualizada, o 
sentimento de soidade, a falta de autonomía ou os frecuentes conflitos cos iguais. A meirande 
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parte dos participantes no estudo consideran que os recursos fixeron todo o posible no relativo 
a súa emancipación aínda que hai un grupo que creen que se podería haber previsto mellor a 
súa saída do centro. Os partidarios desta opinión  manifestan a súa preferencia por unha saída 
máis autónoma sen dependencia da unidade familiar. Valoran negativamente  a sensación de 
abandono tras a saída do recurso.  
Goyette (2010) presentou en Quebec os resultados dunha investigación sobre o 
Proxecto de Cualificación de Mocidade (PQJ) dirixido a mozos e mozas entre 16 e 18 anos. 
Este proxecto garda similitudes co Programa Mentor xa que se centra en tres obxectivos 
comúns. Estes son a preparación para a vida autónoma, a formación de cara a inserción 
laboral e, por último, o desenvolvemento dunha rede social e de apoio. Entre as conclusións 
do estudo cabe destacar que o compromiso do participante co proceso de intervención resulta 
esencial para o éxito de itinerario. Os referentes de cara a consecución do establecemento 
dunha rede social e de apoio favorecen considerablemente a inserción social e laboral.  
Coas diferenzas propias de realidades contextuais moi illadas, resúltanos de interese un 
estudo feito en Australia. Mc Donald, Pini, Bailey e Price (2011) presentaron  os resultados 
dunha investigación executada  en Queesland con un total de 819 ensaios realizados en 
escolas con menores entre 13 e 16 anos. O alumnado presentou nun texto unha proxección 
subxectiva sobre a situación na que creen se atoparían na súa adultez. Os relatos relevaron un 
discurso do adolescentes comprometido co seu futuro. Obsérvase unha forte tensión entre as 
expectativas e as oportunidade reais nos participantes de contextos socioeconómicos baixos 
con evidentes limitacións. Constátanse as evidentes diferenzas á hora de afrontar a 
emancipación entre mocidade con e sen apoio familiar ou contextual. 
Os adolescentes apostan por un aprazamento intencionado da súa independencia por mor 
da certeza de precisar dunha etapa posterior á finalización dos procesos formativos para a 
consecución de certa seguridade laboral. A estabilidade no posto de traballo e a seguridade 
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económica son apreciados como factores fundamentais previos á configuración dunha 
unidade propia de convivencia. 
Resúltanos de especial interese da anterior investigación o interese que a mocidade 
concede ós tempos de ocio en relación co proceso de transición á vida adulta.  A necesidade 
de realizar actividades pracenteiras require un papel clave que pode influír determinantemente 
na consecución do proceso de independencia. Constátanse tensións entre os desexos persoais 
e as posibilidades reais. 
Campos, Ochaita e Espinosa (2011) publican un estudo realizado sobre as perspectivas 
que os e as profesionais teñen en referencia á satisfacción das necesidades relacionadas coa 
autonomía mediante a intervención socioeducativa das residencias de protección de menores 
na comunidade de Madrid. Parten da importancia do principio de normalización de cara ó 
fomento da mellora das habilidades para a vida independente. Destacan que os equipos 
educativos consideran que a intervención non se debe considerar en termos de asemellarse a 
unha familia.   
Deben cubrirse as necesidades que o participante requira durante a estancia e dotalo de 
habilidades para a asunción da vida independente. A demandas afectivas veñen limitadas a 
cobertura das presentes no momento da intervención sen crear relacións de dependencia 
artificial que se prolonguen no tempo. O apoio afectivo é visto polos educadores como un 
elemento clave do traballo educativo. Consideran crucial o traballo coa familia no caso de que 
sexa posible e positivo para os participantes. 
A implicación é a perspectiva coa que os participantes perciben a relación co equipo 
educativo é un elemento fundamental da intervención. A presente investigación toma esta 
cuestión como primordial de cara a comprender a visión que os  mozos teñen desta cuestión. 
Campos, Ochaita e Espinosa (2011) consideran  que hai factores que dificultan que a relación 
entre educador e menor se produza nos termos axeitados e se logre un clima normalizado. O 
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número de menores por educador e a rotación continua de persoal nos centros fai desta tarefa 
unha cuestión de difícil abordaxe. Os autores consideran que o apoio afectivo é fundamental 
para proporcionar seguridade e mellorar a autoestima de cara ó desenvolvemento do menor e 
consecuentemente da súa autonomía. 
Melendro (2011a, 2011b) presentou os resultados dunha investigación específica sobre 
a intervención realizada  no tránsito á vida adulta con mocidade en dificultade social en 
Madrid entre os anos 2005 e 2008. A comprensión  e a valoración da intervención 
socioeducativa executada e a delimitación e características do proceso da traxectoria cara a 
emancipación son pretensións que a presente investigación comparte co autor. Os datos 
aportados por Melendro (2011a) determinan que o 70% dos mozos  manteñen relación con 
compañeiros (52,2%) e con profesionais (47,8%) que coñeceron no programa. O 64% dos 
participantes estaban traballando en postos relacionados cos sectores nos que se iniciaron 
durante a súa estancia no programa. O salario medio rolda os 900 euros. O 82% considera que 
se atopa mellor no momento da realización da investigación que durante a intervención 
socioeducativa.  
Os participantes manteñen nun 28% unha valoración moi positiva da relación 
establecida cos educadores. Fan fincapé no relativo ó bo trato recibido e ó interese persoal que 
percibiron no equipo en relación ós seus problemas e expectativas futuras.  A visualización da 
implicación dos profesionais e a valoración das habilidades interpersoais son cuestións 
frecuentes nas entrevistas cos participantes. A comunicación interpersoal mediante o diálogo 
é unha competencia destacada polos participantes. Resaltan outros aspectos como o clima de 
convivencia, o respecto, a creación de espazos relacionais, a sinceridade, o apoio na 
resolución de conflitos, o proceso de busca activa de emprego ou o de aprendizaxe que 
supuxo o acceso ó primeiro emprego. 
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A investigación de Melendro aporta información sobre a visión negativa que os e as 
residentes teñen da rixidez normativa, dos horarios existentes nos recursos residenciais e da 
escasa liberdade de movementos. Un 82% síntese satisfeito co seu tránsito á vida adulta. O 
69% valora como moi positivo o feito de sentirse autónomo e libre para tomar as decisións 
relativas a súa emancipación. 
As redes sociais coas que contan os participantes do SPM son outra cuestión de 
especial interese para a construción dun itinerario de emancipación. Martín (2011) realizou 
unha análise sobre a funcionalidade das redes de apoio social de 102 menores que residen en 
19 recursos da illa de Tenerife. O autor considera como un aspecto primordial o traballar as 
redes sociais naqueles casos nos que o retorno ó domicilio familiar se descarte e polo tanto a 
intervención se orienta a facilitar o proceso de emancipación. O investigador argumenta que 
as redes sociais facilitan a consecución dos obxectivos previstos de cara a completar o 
desenvolvemento  da autonomía persoal.  Programas como Referentes destacan como unha 
aposta por esta estratexia que ó noso criterio é clave para a estabilidade dos proxectos de vida 
independente. 
 
  
 
14.2. Investigacións relativas ó itinerario académico de participantes do sistema de 
protección e/ou reforma de menores. 
 
A hora de analizar as investigacións previas que se realizaron na materia de menores e 
itinerarios educativos, tanto no Estado Español como a nivel internacional, debemos de partir 
da consideración previa de que as diferenzas naturais de realidades tan complexas fan que non 
poidan ser comparadas entre si, tal e como apunta Casas (2002).  
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De gran interese  nos resulta o proxecto europeo de investigación YIPPEE, realizado 
en cinco países, sobre o itinerario formativo de mocidade que foi tutelada pola administración 
competente. O traballo trata de comprobar a evolución académica dos participantes despois de 
superar os estudios obrigatorios. No estado español os datos son relativos á Comunidade de 
Catalunya. Os autores, Monserrat el al (2011), detallan uns aspectos que resultan  básicos á 
hora de comprender á realidade concreta da actividade académica dos participantes do sistema 
de protección.  
Nunha publicación posterior (Casas e Montserrat, 2012) concretan cales son as 
percepcións da mocidade en dificultade sobre  os factores facilitadores para a superación dun 
itinerario académico dentro do SPM.  Os participantes consideran que a motivación, a propio 
autoconvencemento sobre a oportunidade que supón dispor de estudos para á vida adulta así 
como o feito de sentir que o teñen que facer por si mesmos e que ninguén o fará por eles son 
elementos facilitadores do itinerario académico.  
A motivación e o desexo de continuar estudando vese facilitado polo apoio da 
administración competente. A disposición de becas e a posibilidade de acudir a vivendas 
asistidas, así como a participación en programas de apoio a  antigos tutelados destacan como 
elementos clave segundo a percepción dos propios mozos (Casas e Montserrat, 2012). No 
anterior estudo constatase a tendencia dos equipos dos recursos de protección de apostar por 
itinerarios de ciclo corto que posibiliten o ingreso no mercado laboral cumprida a maioría de 
idade. A inseguridade persoal de apoio na continuidade dos estudos, as presións contextuais e 
a mencionada tendencia dos profesionais son visibilizadas polos menores como os  principais 
limitadores de cara a continuar coa actividade académica.  
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Táboa 17: Valoración dos participantes do SPM sobre a incidencia da acción 
socioeducativa no itinerario académico. 
 
Cambios de 
escola. 
 
Frecuentes cambios de escola, tanto durante a súa estancia na unidade familiar 
como no momento no que son acollidos nun CEM. 
 
Asistencia ás 
aulas. 
 
Redúcese o absentismo no intre da acollida residencial. Reaparecen as fallas de 
asistencia reiterada nos estudos post obrigatorios por problemas de 
compatibilidade cos horarios da actividade laboral. 
 
Relacións co 
profesorado. 
 
Valoración xeral positiva e especialmente no caso de recibir apoios especiais. 
Destacan as posibilidades que lle ofreceu á escola como dinamizador da súa 
maduración persoal e reforzador da súa autoestima. Constátanse algúns casos nos 
cales as referencias en relación cos docentes son  negativas. Estes consideran  que 
non se deu resposta ás súas necesidades específicas.  
 
Compañeiros de 
aula e de recursos 
residenciais 
 
 
Consideran importante que os compañeiros de aula reforcen a implicación na 
actividade escolar. Valoran a continuidade co mesmo grupo de iguais e consideran 
negativo o feito de perder os compañeiros por cambios de curso ou a repetición 
dos mesmos.Os amigos da escola son apreciados como unha oportunidade de 
vivencias experienciais normalizadas tanto en contextos de ocio como mediante 
permanencias de fins de semana. Neste senso consideran limitadores os requisitos 
burocráticos que se establecen polo sistema de protección como previos á 
realización deste tipo de actividades. Nalgúns casos os amigos son exclusivamente 
os do  colexio renunciando na medida do posible á relación de amizade con 
compañeiros do CEM. Desexo de permanecer con un grupo de amigos que lles 
permita permanecer libres de estigmas. Pode darse un sentimento de diferente ó 
resto de pares dos recursos residenciais. 
 
Importancia da 
aprendizaxe 
informal 
 
Os elementos positivos da aprendizaxe informal conta co engadido de facer 
sentirse parte de un grupo integrado no contexto social e etiquetado como 
estudantes. As actividades fóra da escola con compañeiros de colexio como 
elemento normalizador. Consecuencias favorables para a autovaloración e o 
rendemento académico. 
 
Apoio escolar 
 
Visión negativa do apoio recibido durante a permanencia na unidade familiar. 
Tendencia á mellora das posibilidades de estudo no momento do acollemento 
residencial aínda que con limitacións en maior ou menor medida segundo o 
recurso. Valoración máis positiva do acollemento familiar que dos CEM. No caso 
destes últimos defensa dos de menor tamaño por mor de posibilitar un trato máis 
personalizado .Os recursos residenciais reducidos permiten un ambiente máis 
propicio para o estudo. Os conflitos dos que participen outros residentes inflúen 
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directa ou indirectamente na posibilidade de cumprir axeitadamente coas 
demandas do sistema escolar. Positiva a presenza de espazos específicos para o 
estudo e libre de interferencias.   
 
Implicación do 
equipo educativo 
 
 
Destacan como elemento crucial a implicación do equipo educativo. Uns 
educadores como referentes que se manteñan durante o itinerario académico e 
reforce positivamente a actividade escolar. A aposta por itinerarios realistas pero 
ambiciosos sen caer na busca de recursos económicos inmediatos. Parece 
relevante o acompañamento personalizado e a proxección positiva do equipo 
educativo en relación coa posibilidade de éxito futuro de superación das metas 
académicas. A presenza constante dos valores da educación e a súa utilidade  na 
interacción entre educador e educando. 
Participación activa nas actividades escolares e naquelas que xurdan da escola 
tales como celebracións, aniversarios, excursións e outras que se valoren como 
axeitadas.  
 
Estratexias 
persoais de 
afrontamento 
 
Uso de diferentes estratexias de afrontamento de cara a superar limitacións moi 
variadas e vinculadas tanto á súa situación previa á entrada no sistema de 
protección como a posteriori. A habilidades persoais permiten dar unha demanda 
satisfactoria ás esixencias curriculares pese as dificultades contextuais. 
 
Perspectivas 
persoais en 
relación coa 
educación 
 
A educación, no caso de participantes con éxito académico,  é visualizada como 
unha oportunidade de loita contra os estigmas sociais e a consecución de 
obxectivos persoais. A forza de vontade e a motivación son consideraras polos 
participantes como dúas cuestións clave. 
 
 
Estudos Post 
obrigatorios 
 
No caso de participantes motivados e con intencións de rematar unha titulación 
universitaria prodúcense abandonos ante a dificultade de combinar os estudos coa 
actividade laboral. Imprescindible dar bolsas a aqueles estudantes que teñan 
intencións de continuar cos seus estudos. Realizar seguimento e  acompañamento 
durante os estudos posteriores ós obrigatorios. 
Elaboración propia. Fonte: Montserrat et al (2011) 
 
 
 
Pecora et al (2006) realizan un estudo nos Estados Unidos no que analizan a situación 
de participantes do sistema de protección norteamericano. As conclusións deste traballo 
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amosan que a evolución académica dos mozos con expediente no sistema son moi negativas 
en relación ás da poboación xeral.   
Outros traballos, sen ser específicos da realidade do SPM, consideramolos de especial 
interese para analizar diferentes factores que ó noso xuízo teñen especial incidencia na 
poboación obxecto do presente traballo. Moreno, Estévez, Murgui  e Musitu (2009)  presentan 
os resultados dun estudo sobre a percepción do alumnado relativa a realidade familiar e 
escolar e a relación entre ambos contextos. Conclúen que as vivencias negativas do 
adolescente na unidade de convivencia afectan ás relacións que estes manteñen tanto cos 
iguais como cos docentes.  
 Portela, Nieto e Toro (2009) analizaron as valoracións de nove alumnos con 
traxectoria de fracaso escolar en Murcia e en situación de diversificación curricular. A propia 
visión dos participantes é o elemento de análise e coincide coa intencionalidade do presente 
estudo. Coñecer ( entre outros) as reflexións dos propios alumnos. 
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Capítulo 15. Obxectivos e preguntas de investigación. 
 
 A presente investigación nace coa intencionalidade de dar resposta a unha inquedanza 
profesional que se concreta nos seguintes obxectivos:  
- Comprender a visión que a mocidade con expediente no sistema de protección de 
menores ten do seu propio itinerario vital e académico, da actividade laboral  e do 
proceso de transición á vida adulta. 
- Analizar a valoración que os participantes fan das intervencións socioeducativas e 
realizar propostas de mellora cara dar resposta á realidade concreta deste colectivo. 
Os obxectivos expostos tradúcense nas seguintes preguntas que orientaran o 
propósito investigador do presente traballo.  
- Cal é a visión dos participantes do SPM sobre a intervención socioeducativa executada 
dende o sistema? 
- Cáles son os factores específicos da realidade dos participantes do sistema de 
protección de menores con especial incidencia na evolución formativa ?. 
- Cales son para o  que foron tutelados os elementos limitadores cara a inserción  
laboral? 
- Cales con os aspectos clave a ter en conta no proceso de transición á vida adulta da 
mocidade en situación de dificultade segundo a súa propia visión? 
- Cáles son os posibles elementos de mellora dos que precisa o sistema de protección de 
menores dende o punto de vista dos participantes? 
   A finalidade é a de coñecer a visión que a infancia e a adolescencia con expediente no 
SPM ten da que en definitiva é a súa propia realidade. A comprensión das vivencias en 
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primeira persoa é o punto de partida para a optimización da praxe da acción diaria. Non se 
trata de escapar da perspectiva técnica. Procúrase un enriquecemento que contribúa a dar 
resposta ás necesidades dun colectivo que cuia situación de vulnerabilidade esixe do maior 
dos rigores. 
   Vamos máis alá da procura de información. A intencionalidade é a de asentar o 
compromiso profesional tan preciso na acción con menores. A capacitación técnica e a 
implicación moral son o binomio no que se asenta o traballo dos equipos educativos.  
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Capítulo 16. Metodoloxía e técnicas de investigación.  
 
A presente investigación procura entender a realidade  na cal se produce o traballo 
socioeducativo partindo dos puntos de vista dos beneficiarios da intervención. Polo tanto, 
resúltanos crucial a opinión dos participantes do sistema de protección e reforma de menores. 
O interese  do investigador vai mais alá das actitudes e dos resultados e procura comprender 
as ilusións, os pensamentos, as emocións e os sentimentos da poboación obxecto do presente  
traballo.  
A metodoloxía  comunicativa crítica amosase como a máis acaída para coñecer a 
visión dos colectivos en situación de vulnerabilidade. O noso obxecto é a análise de cuestións 
de carácter educativo relativo a participantes do SPM. No estado español, o CREA (Centro 
Especial de Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras de Desigualdades) ten posto en 
práctica este modelo en proxectos como o europeo INCLUD-ED (Stretegies for inclusion and 
social cohesión from education in Europe 2006-2011). Fixeron uso do mencionado enfoque 
coa intención de coñecer os pareceres da poboación en dificultade no ámbito académico. 
Denzin  e Lincoln (2008) fan fincapé na procura dunha ciencia social que dende un punto de 
vista crítico faga unha interpretación da realidade que teña en conta a voz daquelas persoas ás 
que se orienta o traballo. 
O vencello coa investigación acción ven da man da intención de repercutir os 
achádegos do estudo na intervención directa que se realiza con esta poboación. O 
entendemento da realidade está orientado á optimización das intervencións. O propósito de 
mellora do facer educativo é unha das motivacións da presente investigación. A intención de 
optimización enlaza coa investigación acción que segundo Tójar (2006) está orientada ó 
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cambio e dirixida á mellora das condicións actuais do programa, da práctica ou da 
intervención.  
 Gómez e Racionero (2008) destacan a oportunidade que teñen os membros do 
colectivo que se estuda de, mediante un clima de diálogo, cuestionar o coñecemento científico 
existente na materia. Tomamos como referencia algúns dos aspectos claves da metodoloxía 
comunicativa expostos por Gómez, Latorre, Sánchez e Flecha (2006) : 
- Inclúe a voz das persoas que nun proceso de diálogo co investigador chégase a 
comprender a realidade a e enriquecer o coñecemento científico tradicional. 
- O individuo pasa de ser obxecto do estudo a elemento transformador da realidade 
que lle afecta tomando consciencia mediante o proceso de diálogo aberto no cal se 
produce un enriquecemento mutuo e se consegue acadar o rigor científico.  
-  A realidade a investigar é un proceso do cal os participantes teñen un 
coñecemento directo e vivencian os fenómenos obxecto de estudo mediante unha 
implicación persoal. Interpretan o seu contexto usando o sentido común que ten un 
valor fundamental á hora de acadar as conclusións oportunas.  
  Polo exposto, e seguindo a Flick (2004), situaremos a investigación no marco 
cualitativo e máis concretamente dentro do paradigma interpretativo. Para Tójar (2006) a 
investigación cualitativa pode ter como propósito transformar unha realidade social concreta e 
ós individuos que viven nela coa intención de emancipalos e propiciar cambios tanto a nivel 
persoal como de todo o colectivo.   
 A transcendencia da visión do investigado non minimiza o papel do  que executa o 
estudo. Este pasa a ser unha parte básica do proceso  dende unha dobre perspectiva, tanto pola 
propia experiencia persoal como investigador como pola traxectoria profesional no campo 
(Steinar, 2011). O problema a analizar xurdiu como resultado da inquedanza profesional da 
práctica  na intervención con mocidade en risco.  Seguimos a Caride (2002) ó entender á 
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pedagoxía social como unha teoría práctica. A educación social  produce a súa teoría partindo 
da praxe polo que  a propia acción educativa é a que vai desenvolvendo e modificando o 
marco teórico. A intervención socioeducativa convértese nun elemento vivo que vai creando e 
variando ás referencias teóricas dende a súa propia execución. A actuación convértese nun 
elemento de validación e ratificación da literatura.   
Casas (2002) apunta que o profesional parte dunha posición preferente á hora de 
interpretar unha realidade e converterse en estudoso desta. Comparte os coñecementos cos 
axentes implicados e trata de achegarse ás conclusións oportunas que melloren á acción futura 
e contribúan a comprender a situación co colectivo estudado. Tomamos como referencia a 
Gómez et al (2012) ó  destacar a oportunidade dun coñecemento dialóxico que supere as 
tradicionais barreiras dun cientificismo baseado na presunta superioridade intelectual dos 
investigadores e alcance o rigor científico mediante o diálogo e a interpretación da realidade 
de todos os axentes implicados. Os educadores e os participantes da intervención comparten 
as consideracións sobre a acción que se está a realizar procurando acadar un coñecemento que 
se traduza en modificacións que optimicen os resultados da intervención profesional.  
A análise  das interpretacións persoais sobre o contexto social e sobre o tempo no que 
se vive, así como as percepcións relativas á intervención socioeducativa da que participan son  
obxecto do presente traballo. Descubrir a forma na que a mocidade en dificultade vivencia a 
súa realidade social e académica e o traballo dos diferentes profesionais que interveñen no seu 
itinerario debería ser un elemento clave á hora de deseñar as accións pedagóxicas. 
Coincidimos con Sandoval (2011) ó entender que realizar unha investigación, na cal unha das 
principais fontes de obtención de información sexa a opinión da xuventude en risco, elévanos 
a un estado de consciencia mediante o que asumimos o papel que estes deben ter no momento 
de contribuír ós trocos educativos. 
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A información obtida polos métodos cualitativos procura facer comprensible a 
realidade concreta da preocupante situación que reflexan os datos cuantitativos  obtidos da 
información facilitada polos recursos colaboradores. A profesionalidade do persoal que os 
dirixe determinou fosen sendo rexistrados ó longo dos anos.  Coincidindo con Cook (1986), 
as perspectivas cualitativa e cuantitativa interrelaciónanse e compleméntanse.    Segundo 
Mertens (2011) as tendencias actuais veñen amosando un interese por combinar as técnicas de 
ambas tipoloxías. A autora considera que queda en mans dos responsables do estudo a 
xustificación e a racionalización no uso de ambas metodoloxías acorde  coa finalidade do 
traballo. 
 A aproximación inicial ó estado da cuestión amosou a non existencia de rexistros 
oficiais que permitan facer unha diagnose cuantitativa da situación formativa coa que os 
participantes finalizan o seu paso polo sistema de protección. As diferentes investigacións 
previas limítanse a territorios concretos pero non dispomos de ningún traballo anterior que 
analice o itinerario académico deste colectivo tomando como referencia ó estado Español ou 
todo o territorio galego. Polo exposto, resúltanos de interese obter datos previos que nos 
permitan realizar unha aproximación a situación xeral no contexto da investigación. Si que 
vimos analizando con anterioridade traballos con mostras específicas noutras comunidades 
autónomas e que se constitúen como un elemento referencial.  
As técnicas de recollida de información que se usaron no presente traballo partiron 
nunha primeira fase coa revisión inicial tanto da literatura científica existente sobre a materia 
como coa análise da documentación facilitada polos recursos colaboradores. Posteriormente 
procedeuse ó emprego de diferentes técnicas propias da metodoloxía comunicativa coa 
intención de dar resposta ás preguntas de investigación partindo das aportacións da literatura 
científica e técnica previa que é usada como base reflexiva da interpretación da realidade 
realizada polos participantes no estudo. Gómez et al (2012) destacan como técnicas 
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exclusivamente comunicativas, entre outras, o Grupo de discusión comunicativo, o relato de 
vida, o estudo de caso e a observación comunicativa.   
No presente traballo considerouse acaído obter a información mediante o Grupo de 
discusión, estudos de casos e as entrevista de cara a configurar o relato de vida. A natureza do 
propósito da investigación obríganos a que a triangulación se procure tanto mediante o 
contraste da información obtida por medio de técnicas diferenciadas como pola confrontación 
da información  cos participantes  ( Vázquez e Angulo, 2003).  
 
 
16.1. Grupo de discusión. 
 
Tradicionalmente o grupo de discusión ou focus group posibilita observar a 
interacción entre os participantes e permite comprender a propia visión que  teñen do 
problema obxecto de estudo (Krueger,1991). Segundo Baez (2007) o grupo de discusión é a 
técnica cualitativa por excelencia xa que non está dirixida ó descubrimento da suma de 
opinións individuais senón que está orientada ó coñecemento de estruturas de percepción dun 
modo intensivo e empírico. O autor expón que está técnica é aplicable para obter impresións 
sobre servizos.  
Ruíz (2012) considera que o grupo é un gran provocador de coñecemento ofrecendo 
novas oportunidades para descubrir aspectos que os participantes a nivel individual non soen 
manifestar. Mediante a discusión grupal facilítase a articulación das observacións e análises 
propias e promove o coñecemento denominado de sentido común que comparten os membros 
do grupo.  Esta técnica pode supor unha boa opción para as persoas que se atopan aílladas e 
anhelan a ocasión de compartir experiencias semellantes con iguais que vivenciaran situacións 
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semellantes (Barbour, 2013).  A afirmación anterior entronca coa realidade observada  no 
colectivo de interese. 
 O exposto polos autores lévanos a considerar esta técnica  de recollida de información 
como idónea para a intencionalidade do presente traballo. Unha das nosas finalidades  é a de 
coñecer a influencia ta intervención socioeducativa realizada dende os recursos específicos do 
sistema de menores no itinerario académico dos participantes a as repercusións do nivel de 
cualificación no tránsito á vida adulta. Para Baez  (2007) o grupo debe de ser: 
-  Aberto a todo tipo de opinións sexan da natureza que sexan. 
- Os participantes deben intercambiar ideas e pareceres con argumentos. 
- O moderador establece as normas de funcionamento e propón  os temas a debate pero 
non dirixe.  
- Pragmático, o que ven a ser unha recreación espontánea da realidade  de estudo. Un 
reflexo do discurso do grupo de pertenza.  
Seguindo co exposto polo autor as leis que rexen o grupo deben  ser a coherencia, a 
diferenza e o debate. Os participantes vivencian ou vivenciaron experiencias similares e foron 
obxecto da intervención educativa( Flick, 2004; Baez, 2007).  Para Blumer (1982) un pequeno 
grupo de individuos que debatan sobre a súa propia vida é o elemento de maior 
representatividade para coñecer a propia realidade. Poden ser elixidos intencionalmente como 
representativos do colectivo obxecto de estudo tal e como propón Ruíz (2012). 
O número de participantes debe oscilar entre 3 ou 8 tal e como apunta Barbour (2013). 
A autora argumenta que nos grupos con máis membros resulta dificultosa a laboura de 
exploración que ten que facerse naquelas cuestións que vaian xurdindo e resulten de interese 
para o obxecto do traballo.  
Os espazo para a realización do grupo de discusión é unha sala de reunións con unha 
mesa redonda no centro para facilitar a comunicación. Un local sobrio e sen apenas elementos 
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decorativos.Tal e como establece Krueger (1991) a sesión está previsto se inicie con  unha 
benvida na cal o moderador recorde  o motivo da súa presenza na sala e as regras básicas para 
o debate das ideas. A tempo previsto é de 50 minutos xa que segundo Baez (2007) o grupo 
debe durar o que se considere preciso. Resulta  acaído ó perfil dos participantes e ó tema 
obxeto de estudo. 
Coincidindo cos postulados do modelo comunicativo ( Gómez et al (2012) realízase 
unha exposición inicial na cal o investigador expón o coñecemento científico sobre a cuestión 
e facilita o punto de partida para o debate entre os participantes, As intervencións posteriores 
do moderador limítanse unicamente a centrar o debate.  Deixase plena liberdade para que as 
ideas e opinións aparezan naturalmente. Gómez et al argumentan que pese ó clima de diálogo 
o investigador debe de manter un rol no que se visualice o coñecemento da cuestión estudada 
e lle permita ir orientando os aspectos de interese a tratar.  Os comentarios rexístranse en 
formato mp3 coa intención de que se  poida analizar posteriormente a gravación con detalle.  
 
   
 
16.2. O estudo de caso. 
 
 Steinar (2011) considera que na investigación cualitativa tómanse o contexto e os 
casos para comprender o problema obxecto de estudo.  O estudo de caso trátase dunha 
investigación descritiva, exhaustiva e en profundidade dun caso (Yin, 1989). Para o autor esta 
técnica consiste nunha análise detallada de unidades sociais ou entidades educativas únicas. 
Segundo Stake (1998), esta técnica permítenos coñecer as circunstancias concretas propias da 
complexidade dun caso singular. 
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   Compartimos con Vázquez e Angulo (2003) a  intencionalidade  de “ aprender 
sinceiramente…de lo que piensan y como interpretan el mundo social en el que viven y se 
desenvuelven”(p.18).  A acción educativa desenvólvese nun clima de participación 
compartida no cal a información obtida é froito da reflexión entre os implicados.  
A entrevista como estratexia á que se refiren Vázquez e Angulo (2003) colle no 
presente traballo a forma de titoría individualizada. A familiaridade coa que os mozos se 
desenvolven nesta técnica ven asegurada polos itinerarios escollidos dos casos estudados e as 
numerosas titorías das que foron participes durante o seu itinerario no SPM. A 
excepcionalidade con respecto ás que viviron previas ó tempo da investigación ven marcada 
pola consciencia de asumir que as conclusións de cada proceso reflexivo será posto a 
disposición do presente traballo.  
 A observación do investigador asúmese dende á perspectiva da participación 
moderada (Vázquez e Angulo, 2003). Establécese un equilibro entre participar e observar que 
se contempla dentro dos parámetros naturais da relación entre o persoal dos equipos 
educativos dos recursos do SPM e os participantes dos mesmos. Trátase de un 
acompañamento durante o cal o clima de confianza e a implicación profesional resolven as 
diferentes situacións que xorden durante o itinerario preciso de cara a consecución das metas 
prefixadas.   
Tójar (2006)  manifesta que o multicaso  resulta interesante para estudar as 
diverxencias e converxencias entre cada caso con intención comparativa pero que tamén 
resulta de utilidade estudar as diferenzas de cada caso sen entrar en comparacións. Segundo 
Stake (1998) a elección dunha colectividade de casos de entre todos os posible permítenos 
comprender os problemas que entre todos eles representan. Non se entra na dinámica da 
representatividade mediante a escolla dunha mostra. Mediante a situación analizada non se  
pretende obter unha lectura que se poida universalizar a toda a poboación. Pola contra, o 
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interese recae nas cuestións concretas que dan sentido á realidade e que poden ser 
compartidas por outros membros do colectivo.   
O estudo de caso instrumental, tal e como argumenta Stake (1995), trata  de 
comprender unha cuestión complexa por medio de un caso concreto pero  que constitúen 
condicións que afectan a varios participantes da mesma cuestión obxecto de estudo. Vázquez 
e Angulo (2003) consideran que pese ó interese que para a comprensión do problema poden 
ter os casos que intencionalmente escollamos como representativos, non debemos de esquecer 
os aspectos particulares e exclusivos que hai implícitos en cada caso. Seguindo co exposto 
polos autores mencionados, ás categorías de información non descartan os novos parámetros 
que non estean prefixados polo autor da investigación. O proceso de observación xunto coa 
participación mediante as titorías deriva na contemplación de novas oportunidades de 
coñecemento que son as que enriquecen e dan sentido ó propósito do presente traballo.  
A recollida de datos faise partindo da información obtida durante a intervención 
realizada  cas participantes e contando coa autorización persoal destas. O método de análise é 
a participación directa. A información recollida facilitase ás persoas implicadas mediante o 
que Gómez et al (2012) denominan segunda volta. A interpretación inicial dos datos realizada 
polo investigador sométese ó análise dialóxico dos interesados coa intención de incrementar a 
fiabilidade dos datos obtidos. Tal e como expoñen os autores, a idea é realizar unha 
construción compartida da cuestión a estudo. Enlaza co exposto previamente en relación á 
observación participada con alto grado de implicación ( Vázquez e Angulo, 2003) e as titorías 
individualizadas. 
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16.3. Relatos de vida. 
 
A entrevista é a base para a construción do relato comunicativo. Non pretende ser 
unha narración biográfica senón que, e tal como apuntan Flecha, Vargas e Davila (2004) , 
procurase alcanzar un diálogo reflexivo entre quen investiga e os participantes coa intención 
de coñecer ás interpretacións que estes fan dende a actualidade en relación coas experiencias 
vivenciadas. As reflexións e as percepcións dos mozos permiten achegarse ás cognicións que 
resultan da vivencia en primeira persoa na realidade contextual.   
A técnica proposta procura o coñecemento cualitativo manifestado nunha linguaxe 
normal O entrevistador presenta preguntas abertas centradas no tema de investigación 
mediante as cales sitúa o tema pero non conduce a opinións concretas (Steinar, 2011). A 
intención é a de obter a impresión persoal sobre o tema obxecto de estudo. Buscamos as 
impresións subxectivas e o sentimento individual de cara a construír e comprender o 
fenómeno social. O propósito é a valoración particular de cada participante das intervencións 
socioeducativas e da realidade propia e contextual. A espontaneidade nas respostas apórtalle 
maior valor. O carácter espontáneo é unha característica en común entre a entrevista e a 
conversación, pero non son o mesmo. Na entrevista quen pregunta debe manterse en segundo 
plano e non procurar acaparar a atención nin variar a opinión do participante.  
Para Torar (2006), esta técnica de investigación debería ser flexible, dinámica e 
persistente. As preguntas previamente establecidas nun guión polo investigador non deben ser 
escusa para desaproveitar calquera apuntamento feito polo entrevistado que poida ser de 
interese para o tema obxecto de estudo. No caso da presente investigación, a intención de 
coñecer a impresión subxectiva e a valoración persoal diríxenos cara á necesidade de 
adaptarse ás propostas discursivas do entrevistado que non teñen porque estar no guión 
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preestablecido. Coincidimos con Vázquez e Angulo (2003) ó entender que este tipo de 
entrevistas non determina a orde das preguntas nin a especificación verbal do tipo de 
cuestións. 
 Segundo Torar (2006)  é preciso contar nunha investigación desta natureza coa 
complicidade e a confianza do entrevistado. A intervención previa e a relación profesional 
non se visualiza como un elemento contaminador da información obtida senón como un 
aspecto facilitador. O clima de confianza que se procura non debe de ser roto por estruturas 
ríxidas que obstaculicen a fluidez comunicativa.  
O investigador ten que amosar interese pola temática e polas respostas do entrevistado 
para que este se sinta motivado a afondar nas cuestións propostas. A confianza permite que 
afloren novas áreas de interese que se propoñan dende o discurso do participante. A 
información obtida será mais completa e permítenos entender a visión do entrevistado. 
Os relatos de vida resultan de especial interese á hora de describir vivencias propias 
dentro do ámbito no que se desenvolveron de cara a construír un coñecemento práctico 
(Bertaux, 2005). Consideramos esta técnica especialmente acaída para os participantes que 
tiveron expediente no sistema de protección de menores e que xa se atopan emancipados.  Os 
mozos que foron tutelados e viven fóra do sistema  contan con experiencias propias tanto no 
referente á  intervención realizada dende os recursos especializados como no relativo ó 
proceso de transición á vida adulta. 
Pretendemos  analizar as vivencias manifestadas e reflexionadas por catro 
participantes que estiveron inmersos na realidade obxecto da presente investigación. 
Concordamos con Bertaux (2005) con que ó dar voz a diversas experiencias singulares dentro 
de unha mesma situación social podemos proceder a unha construción de compoñentes de 
interese que comparte todo o colectivo. Concordamos coa necesidade de afastarse da 
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concepción tradicional da autobiografía. Non interesa coñecer en profundidade ó informante 
senón descubir os aspectos de interese para o obxecto de estudo.  
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Capítulo 17. Procedemento e mostra. 
 
Todos os participantes na investigación estiveron  dados de alta nalgún intre do seu 
itinerario no programa MENTOR. Este ten como propósito a Inserción social e laboral e 
centra a súa acción no Apoio durante o tránsito á vida adulta. A mostra está composta por 
mozos e mozas de canto menos 18 anos. Polo exposto contan con capacidade legal para a 
autorizar a súa participación na presente investigación. Este aspecto é o elemento común pero 
cada situación vital aconsella o uso dunha ou de outra técnica para a obtención da información 
precisa para tratar de dar resposta ás preguntas da investigación.  
 Para o grupo de discusión convidáronse participantes do SPM que superaron a ESO e 
contan con canto menos un curso post obrigatorio no seu curriculum académico. A súa 
experiencia compartida de superación dos estudos obrigatorios, permanecendo dentro do 
sistema de protección, resulta de especial interese á hora de concretar cales son os aspectos 
clave que determinaron o seu itinerario formativo.  
Os estudos de caso tratan de ser unha mostra de situacións diferenciadas de 
participantes que contan ( no momento da recollida da información) con expediente de apoio 
en vigor no SPM. Procurouse optar por unha variedade tanto no referente á evolución 
académica como no relativo ó intre no que se atopa o seu proceso de transición á vida 
independente. 
Os relatos de vida foron realizados con  antigos participantes do Programa Mentor que 
xa están emancipados e permaneceron canto menos 3 anos no sistema de protección de 
menores. Todos teñen polo tanto o seu expediente pechado e arquivado. Contan con unha 
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ampla visión da intervención socioeducativa realizada dende o SPM e  das dificultades que 
vivenciaron no seu proceso de emancipación.  
As tres técnicas procuran obter información relativa á visión que os participantes teñen 
das diferentes cuestións que se abordan  no presente traballo de investigación. Cabe destacar 
que,  pese á intencionalidade inicial de centrar o peso de cada técnica para obter unha 
información centrada nun aspecto concreto do problema á estudar, á propia dinámica do 
traballo derivou en que se asumiran cuestións inicialmente non previstas ( Tojar, 2006; 
Flecha, Vargas e Davila, 2004; Vázquez e Angulo, 2003; Bertaux, 2005).   
 Polo exposto, os obxectivos previos foron enriquecidos pola deriva propia da 
intensidade dunha investigación desta natureza por mor do papel que asumen os participantes. 
A vulneración da intencionalidade inicial do estudoso por parte dos estudados para a 
oportunidade relativa ó uso de cada técnica non debería ser presumida como unha falla de 
rigor na planificación. Neste senso, gustaríanos asumir este feito como elemento validador 
que amosa a prevalenza do obxectivo verdadeiramente transcendente, achegarse á realidade 
dos participantes do SPM. 
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Táboa 18: Procedemento investigación.  
  
Métodos 
 
Obxetivos previos 
 
Temporalización 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fase 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Aproximación 
descritiva 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
C 
O 
N 
T 
E 
X 
T 
O 
 
 
 
 
 
 
 
Económico e 
Social. 
 
 
- Estudos 
publicados. 
- Datos 
oficiais  
variables de 
interese para 
a exposición 
da situación 
económica e 
social. 
 
 
- Factores 
económicos e 
sociais de 
incidencia no 
tránsito a vida 
adulta. 
- Evolución dos 
itinerarios 
formativos da 
poboación xeral. 
 
 
 
 
 
 
 
 
De xaneiro a 
decembro de 2013 
 
 
 
 
 
 
Realidade 
específica do 
SPM. 
 
 
Revisión 
estado 
cuestión  
literatura 
científica. 
 
Consideracións de 
interese dos 
mecanismos de 
protección en relación 
á evolución académica 
da mocidade en risco e 
do seu proceso de 
emancipación. 
 
 
 
 
 
De decembro do 
2011 a novembro 
do 2013. 
 
 
Análises  
documental 
recursos. 
 
Itinerarios formativos 
dos participantes do 
SPM. 
 
De xaneiro a marzo 
do 2013 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fase 2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Análises  
comprensivo 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Preguntas da investigación 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Estudos de 
casos. 
 
 
- Intervención 
socioeducativa 
con participantes 
con expediente 
no SPM no 
momento da 
investigación. 
- Aspectos a ter en 
conta no 
itinerario 
formativo. 
- Consideracións 
clave no tránsito 
á vida adulta. 
- Posibles 
aspectos de 
mellora. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
De marzo  a 
decembro do 2013 
 
 
Grupo de 
discusión. 
 
 
- Intervención 
socio educativa e 
itinerario 
académico. 
- Propostas de 
mellora. 
 
 
 
 
 
Decembro do 
2013. 
 
 
 
 
 
Relatos de 
vida. 
- Valoración das 
dificultades do 
proceso de 
emancipación. 
- Visión da 
intervención 
socioeducativa e 
melloras. 
 
 
 
 
 
 
 
De xullo a 
novembro de 2013.  
Elaboración propia. 
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17.1. Funcionamento do grupo de discusión. 
 
A mostra foi realizada intencionalmente coa finalidade  de obter unha composición 
plural daqueles participantes que remataron os seus estudos obrigatorios. Todos iniciaron 
canto menos algún curso en bacharelato ou en ciclos medios..   
Tal e como se expuxo na fundamentación teórica, non se trata de considerar unha 
representatividade, senón de escoller unha variedade de casuísticas que reflexen a pluralidade 
de situacións coas que podemos contar dentro dos participantes que si remataron os seus 
estudos obrigatorios. O valor do concreto e do particular ten un peso fundamental á hora de 
formular as diferentes valoracións e pronunciamentos.  
Inicialmente partiuse do marco exposto por Barbour (2013) ó fixar un mínimo de 3 
participantes e un máximo de 8. Convidouse a 8 mozos que tiveron no seu momento 
expediente no SPM e que desenvolven a súa vida dun xeito autónomo.  Foi especialmente 
dificultoso establecer o horario no cal realizar o grupo de discusión xa que as quendas 
laborais eran diversas. Cabe destacar que á voluntariedade e á colaboración das participantes 
posibilitou contar con 6 das 8 que foron convidadas. Houbo que suspender en dúas ocasións a 
data fixada inicialmente por mor de cambios imprevistos nos respectivos traballos. A mostra 
do focus group quedou composta do xeito que se detalla na seguinte táboa.  
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Táboa 19: Participantes grupo de discusión. 
 
Sexo 
 
Idade 
 
Evolución 
Situación 
Administrativa 
 
 
Tipoloxía de 
recursos durante 
itinerario vital 
 
 
Evolución 
Académica 
 
Situación actual 
 
Feminino 
 
22 
 
Actualmente en 
apoio 
administrativo.  
 
Centro educativo 
de menores (CEM) 
e Recurso de 
Apoio á Inserción 
(RAI) 
 
Superación de 
grado 
universitario. 
Actualmente 
cursando 
postgrado. 
 
Estudando 
postgrado.  
Compaxinado 
con actividade 
laboral. 
 
Feminino 
 
19 
 
En apoio 
administrativo. 
Foi tutelada. 
 
Recurso de Apoio 
á inserción (RAI) 
 
Cursado 1º de 
bacharelato non 
finalizado 
 
Activa 
laboralmente. 
 
Masculino 
 
18 
 
Apoio técnico tras 
tutela. 
 
 
 
Casa de familia. 
 
Cursando ciclo 
medio 
 
Dedicado en 
exclusiva a 
actividade 
académica. 
 
Feminino 
 
22 
 
Foi tutelada e 
posteriormente 
contou con apio 
técnico. 
 
Casa de familia. 
 
Superado grado 
universitario. 
Cursando 
postgrao. 
 
 
Compaxina 
actividade 
laboral con 
estudos de 
postgrao. 
 
Feminino 
 
21 
 
Contou con tutela 
e posteriormente 
apio técnico. 
 
Casa de familia e 
Recurso de Apoio 
á inserción (RAI) 
 
 
Superado ciclo 
medio. 
 
Actividade 
laboral. 
Feminino 19  
En situación de 
apoio 
administrativo. 
Foi tutelada. 
 
Centro educativo 
de menores (CEM) 
e Familia de 
acollemento. 
 
Cursando grao 
universitario. 
 
Estudante. 
Elaboración propia. 
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A actividade realizouse nunha sala perfectamente acondicionada con una mesa 
redonda no centro. Contouse con refrixerios para crear un ambiente distendido que facilitase a 
fluidez da comunicación. Tras a presentación dos participantes tomouse un pequeno aperitivo 
previo durante o cal foron continuas as chanzas e se tratou de facilitar un ambiente de 
confianza. 
Procedeuse é explicación da finalidade da actividade e á sinatura dos consentimentos 
informados que autorizan ó uso do material obtido para a presente investigación. O 
moderador realizou unha introdución na cal se puxo de manifesto o que a literatura actual 
recolle referente a cuestión obxecto de estudo. Posteriormente limitouse a centrar o debate nos 
momentos nos que se consideraba preciso usando como elemento de  encauce o que o 
coñecemento científico manifesta sobre a cuestión concreta que nese intre se está a debater.  
As intervencións realizadas polos participantes correspóndense coa seguinte gráfica. 
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 Figura 20: Número de intervencións e tempo medio por participante do grupo 
  de  discusión. Elaboración propia. 
 
 
O tempo real de participación foi de 59.19 minutos dos  65.15 minutos totais. O 
moderador ocupou coas súas intervencións un total de 5.96 minutos. Hai que ter en conta que 
as presentacións se realizaron previamente ó inicio do grupo. O tempo ocupado polo 
investigador foi o preciso para realizar unha pequena introdución de cada cuestión de interese 
e  tratar de reconducir o debate cando era oportuno.   
A sesión foi gravada mediante un sistema dixital que facilitou a posterior transcrición. 
O investigador foi anotando calquera cuestión de interese relativa á línguaxe non verbal ou a 
aspectos que o gravador  non rexistra. 
 
 
P1 P2 P3 P4 P5 P6
Número Intervencións 10 5 13 15 9 7
Tempo total de 
participación
11,1 6,5 11,19 15,5 8,4 6,5
0
2
4
6
8
10
12
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16
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17.2. Construción dos estudos de caso. 
 
Nos estudos de casos a información é obtida mediante a intervención directa realizada 
durante o ano 2013. A execución foi realizada entre os meses de marzo e decembro. 
Procedeuse a unha acción intensiva relativa ós diferentes aspectos en relación coa actividade 
formativa e coas tarefas orientadas á inserción dos participantes. No ámbito académico 
recóllese a evolución dos derradeiros meses do curso 2012-2013 e nos primeiros do 2013- 
2014. Neste segundo caso finalizase a obtención de información cos resultados académicos do  
Nadal.A mostra estivo composta por cinco participantes. 
As accións procuraron abarcar a realidade integral dos diferentes participantes. 
Procuramos reproducir a mesma tipoloxía de actividades que as que se realizan nunha 
intervención convencional. O único elemento diferenciador é a aportancion da información 
recollida ó presente traballo de investigación.  As intervencións levadas adiante distribúense 
segundo o que se detalla na seguinte figura. 
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Táboa 20: Participantes estudos de caso. 
 
Xénero 
 
Idade 
 
Itinerario no SPM 
 
Evolución 
académica 
 
Situación no proceso de 
tránsito á vida adulta. 
 
Masculino 
 
18 
 
Centro de día 
 
Cursando 
módulos 
obrigatorios de 
PCPI. 
 
Actividade académica. Pendente 
inicio de BAE.  
 
Feminino 
 
18 
 
Programa de 
Integración Familiar 
(PIF), Acollemento 
familiar, Centro 
educativo de menores 
(CEM) e Recurso de 
Apoio á Inserción 
 
 
Obtención da 
ESO. 
 
Emancipada.  En actividade 
laboral.  
 
Feminino 
 
18 
 
Centro educativo de 
menores (CEM) 
 
Superado 
módulos 
obrigatorios de 
PCPI . 
Cursando 
módulos 
voluntarios.   
 
Contemplando diferentes 
opcións de cara á emancipación. 
Combinando actividade 
académica con BAE. 
 
Feminino 
 
18 
 
Centro educativo de 
menores (CEM) 
 
Cursando ESO. 
 
Combinando actividade 
académica coa laboral. 
Iniciando proceso de 
emancipación. 
 
Feminino 
 
18 
 
Centro educativo de 
menores (CEM) e 
Familia de Acollemento 
 
Cursando 
grado 
universitario 
 
Centrada en actividade 
académica. Residindo en 
residencia Universitaria. 
Elaboración propia. 
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Figura 21: Actuacións realizadas por estudo  de caso. Elaboración propia. 
 
 
Durante a investigación leváronse a cabo 215 actuacións en relación cos estudos de 
caso. A distribución é a que se reflexa na figura anterior. Agrupáronse segundo as seguintes 
categorías. 
- Titorías Individualizadas (T.I.): Correspóndese con entrevistas individualizadas realizadas 
cos participantes. Abarcan tanto accións de planificación de itinerario e acordo de metas 
como outras de carácter reflexivo ou orientativo. Trátanse aspectos múltiples partindo do 
principio de intervención integral na realidade da persoa. Polo tanto, segundo as 
necesidades de cada participante as temáticas englobaron diferentes ámbitos de acción 
T.I. R.E.E. R.E.T.M. E.R.E. A.X. E.F. A.T.E. S.I.
A 5 7 2 1 2 0 3 5
B 9 10 5 12 3 1 6 6
C 6 4 3 6 4 0 7 8
D 12 9 5 6 3 3 10 11
E 14 0 2 4 2 5 4 10
TOTAL 46 30 17 29 14 9 30 40
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educativa. Correspondéronse principalmente coa evolución formativa e laboral ou con 
outros aspectos de interese para o tránsito á vida adulta. 
- Reunións equipos educativos (R.E.E.): Encontros de intercambio de información  e de 
acordo de prioridades de intervención cos diferentes equipos que interveñen en cada caso. 
Nesta categoría englóbanse unicamente os recursos específicos do SPM. 
- Reunións Equipo Técnico do Menor ( R.E.T.M.): Entrevistas de intercambio de 
información sobre a intervención realizada e acordo sobre novos obxectivos. 
- Entrevistas recursos externos (E.R.E.): Esta categoría abarca todas as reunións realizadas 
con recursos alleos ó SPM. Agrúpanse tanto equipos específicos de Servizos Sociais 
básicos como entidades e institucións de interese de cara á emancipación. Os contactos 
con equipos educativos das accións formativas para desempregados, outros cursos ou cos 
profesionais do sistema educativo entrarían agrupados nesta etiqueta. 
- Acompañamentos a xestións (A.X.): Referente ós acompañamentos realizados durante 
xestións de natureza diversa e para as que era aconsellable un apoio presencial para 
facilitar o adestramento experencial do participante.  
- Entrevista Familia ( E.F.): Entrevistas con familiares dos participantes. 
- Asignación tarefas educativas (A.T.E.): Acordo cos participantes de realización de 
actividades de xeito autónomo coa intención de acadar as metas acordadas.  
- Seguimento Individualizado ( S.I.): Contacto personalizado co mozo de seguimento da 
evolución  en actividades realizadas por recursos  externos ó SPM.  
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17.3. Elaboración dos relatos de vida. 
 
Nos relatos de vida participaron mozos emancipados que permaneceron canto menos 
tres anos  no Sistema de protección de menores en situación de tutela. Hai un mínimo de 6 
meses dende que se pechou e arquivou o seu expediente. Contan con experiencia tanto no 
referente ó  paso por diferentes recursos do SPM como  na vivencia propia do proceso de 
emancipación.  
Os participantes xa contaban con relación previa co investigador por mor da 
intervención realizada no seu momento. Tal e como se expuxo con anterioridade, este aspecto 
é considerado facilitador á hora de establecer un clima de confianza para as entrevistas.   
Tiveron lugar tres encontros.  
No primeiro, tras un contacto telefónico,  realizouse unha explicación inicial  sobre a 
finalidade e natureza do presente estudo. Consideramos fundamental que os participantes 
contasen con toda a información precisa ( Bertaux, 2005). Usouse un gravador Mp3 e un 
caderno para ir anotando todas aqueles aspectos non verbais que poden contribuír á 
comprensión do manifestado. Apuntáronse algunhas cuestións previas para ir entrando en 
materia. 
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Táboa 21: Participantes  relato de vida. 
 
Xénero 
 
Idade 
 
Itinerario no SPM 
 
Evolución 
académica 
 
Situación no proceso de 
tránsito á vida adulta. 
 
Masculino 
 
22 
 
Familia de 
acollemento, Centro 
educativo de menores 
(CEM) , Recurso de 
Apoio á Inserción 
(RAI) e Recurso de 
Apoio á Inserción 
Asistido (RAI 2) 
 
Finalización de 
ciclo medio. 
 
Vive emancipado dende hai 26 
meses. Activo laboralmente. 
Sen apoio familiar. 
 
Feminino 
 
 
22 
 
Centro educativo de 
Menores (CEM), Casa 
de Familia e RAI 
(Recurso de Apoio á 
Inserción) 
 
Finalizada ESO 
 
Emancipada dende hai 17 
meses. Permaneceu activa 
laboralmente. Actualmente 
cursando Acción Formativa 
para Desempregados (AFD) e 
en procura de emprego. 
 
 
Feminino 
 
22 
 
Casa de Familia 
 
Finalizado 
Grado 
Universitario e 
cursando 
postgrado 
 
Emancipada dende hai 7 meses. 
Combina actividade laboral coa 
realización de postgrado. 
 
Masculino 
 
21  
 
Familia de 
acollemento 
 
Estudos 
primarios. 
 
Emancipado dende hai 14 
meses. Activo laboralmente. 
Elaboración propia. 
 
 
  
Na segunda entrevista séguese un guión previo que non foi máis que un elemento de 
apoio. A fluidez coa que brotaba a información obrigou tanto a cambiar a 
establecida como a introducir cuestións non previstas. Con todo o recollido en ambos 
encontros o investigador fixo un voceto que foi a base para a derradeira sesión.
encontro os participantes tiveron ocasión tanto de amosar a
algunhas cuestións recollidas como de apuntar novos aspectos ou mudar enfoques. 
Recolléronse un total de 841 minutos de gravación.
 
 
 
 Figura 22: Duración ent
Primeira entrevista E1
 Data 
X 10/07/13 
P 21/08/13 
N 05/07/13 
M 12/09/13 
 súa desconformidade con 
 
revistas relatos de vida. Elaboración propia.
 
X P N
M
Media
45 68 72
25 52,5
96
124 162
52
108,5
57
39
68
33
54,25
E1 E2 E3
 Segunda entrevistaE2 Terceira entrevista
Duración Data Duración Data 
45 min. 28/07/13 96 min. 22/08/13
68 min. 10/09/13 124 min. 09/10/13
72 min. 02/08/13 162 min. 12/09/13
25 min. 25/09/13 52 min. 03/11/13
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orde previamente 
 No derradeiro 
 
 
 
Duración 
 57 min. 
 39 min. 
 68 min. 
 33 min. 
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A temporalización na realización das entrevistas ven determinada tanto pola actividade 
académica como pola laboral dos participantes. Seis dos doce contactos tiveron lugar nos 
meses de xullo e agosto. Os que estan en activo adicanse ó sector da hostalaría. A localización 
dos establecementos nos que traballan incide nun menor volumen de actividade durante o 
verán. Esta situación permitiunos contar con maior disponibilidade horaria coa que propiciar 
unha meirande implicación na investigación. 
M  non se atopaba disponible ata o mes de setembro. Por este motivo o período de 
obtención de información prolongouse ata  novembro. Entre a primeira e a terceira entrevista 
houbo un período medio de 51,75 días. No caso de X foi de 42 días e no de N de 67, sendo o 
menor e o maior período temporal respetivamente.  
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Capítulo 18. Achádegos da investigación. 
 
 
 18.1. Información obtida no grupo de discusión. 
 
 A organización na categorización da información obtida foi establecida en función da 
orde previa das preguntas da investigación. Considerouse acaído procurando obter unha 
liñealidade temporal que correspondese coa lóxica da vivencia experimentada por cada 
participante. A intencionalidade inicial non se traduciu no manifestado nas entrevistas. A 
intensidade coa que se producen as manifestacións tradúcese nunha riqueza de aportacións 
que van xurdindo de forma espontánea. 
 No presente apartado esquematizamos os datos segundo a organización inicialmente 
planificada. Procuramos facilitar a lectura e a comprensión mediante unha dinámica 
cronolóxica. Esta iría dente o proceso de entrada no sistema ata o de saída. No transcurso do 
itinerario prodúcense as vivencias que van aportando valoracións coas que contestar ás 
inquedanzas do investigador. Ó mesmo tempo van xurdindo outras dimensións, non 
contempladas inicialmente, que como expuxemos no apartado de metodoloxía foron 
recollidas con moito interese.   
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  18.1.1. O primeiro contacto co SPM. 
 
O debate iniciase co procedemento de entrada no SPM. Os participantes comentan o 
negativo recordo inicial que supuxo o feito de ter que abandonar o contexto no que vivían. A 
opinión predominante é que non foron suficientemente informados. “ Llegaron al colegio y 
me dijeron que tenía que ir a casa a coger mis cosas y que me iba con ellas,…y yo sin saber 
nada”, afirma P4.  
Resulta evidente que  pese a situación de desprotección que se poida producir é moi 
extresante deixar o coñecido para asomarse a unha nova realidade da cal non sabemos nada. 
Si ben as vivencias dos participantes no grupo resultaron negativas, argumentan que os casos 
que compartiron posteriormente con outros menores do sistema se derivou nunha evolución 
positiva nos procedementos. “ Los chicos con los que hablé en los centros si que fueron 
informados y le explicaron para donde iban,…creo que eso tranquiliza mucho”, argumenta 
P3. 
Concordan en valorar unha mellora no relativo á detención das situacións de 
desprotección. Consideran que nos seus casos se produciu unha intervención tardía. “ Yo 
llebaba meses caminando yo sola por las calles de noche buscando que comer y nadie me 
hacía caso, ahora esta situación sería cuestión de días, Conozco a chicos que luego entraron en 
centro con los que se fue mucho más rápido  y se hicieron las cosas mucho mejor”, valora a 
P4.   
No relativo á interacción co ETM, coinciden unanimemente en destacar dúas cuestións. A 
primeira é a reivindicación de manter unha relación máis fluída co equipo técnico do menor. 
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Consideran que os contactos se prolongan en exceso no tempo. Por outra banda, laméntanse 
dos continuos trocos que tiveron durante o itinerario de técnicas de referencia. “ Pasaban 
meses sin hablar con mis técnicas y cuando volvía ya eran otras “, argumenta P1. “ A mi me 
tocaron varias técnicas diferentes”, reforza P4. 
 
 
  18.1.2. Visión das medidas de protección adoptadas. 
 
Catro das participantes  consideran que o tempo de permanencia en recurso residencial foi 
excesivo. Laméntanse da falla de opcións por integrarse nunha nova unidade familiar. “Yo 
estube 10 años y permanecí todo este tiempo en centros sin tener ni una sola oportunidad de 
estar en  una familia” dice P3. Reafirma P4 que  “ Debería haber más familias que estubieran 
interesadas en acoger a una menor”. Consideran valorar dende a perspectiva actual que o 
mellor houbera sido contar con unha unidade de convivencia axeitada pero argumentan que 
durante a súa permanencia no SPM o seu desexo era volver coa familia biolóxica. Apunta P1 
que “ hoy  lo ves usando mas  la cabeza pero antes  lo que te tiraba era el corazón”.  
P2 indica que “las familias de acogida no son muchas veces lo que parecen y que si que es 
cierto que se está mejor con una familia , pero ¿ cuantos conocemos que no funcionó con una 
famlia?”, pregunta conseguindo unha afirmación xestual unánime. P6 rematou a súa medida 
de tutela con unha familia de acollemento e argumenta que “ en mi caso la cosa fué bien pero 
conozco otros muchos en los que las cosas salieron mal y no siempre es culpa del niño. Hay 
familias que quieren que hagas cosas como ir a misa todos los domingos o no relacionarte con 
tus amigos del colegio o tienen una mentalidad que no es normal y se pasan mucho”.   
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P3 e P2 fan referencia a problemáticas de convivencia por mor de cuestións ideolóxicas e 
relixiosas sobre todo durante a adolescencia.  
 P3 apunta que “ en mi caso se intentó una y otra vez que volviera con mi familia y en 
mi opinión si una familia no cambia cuando se le da la oportunidad no va a cambiar por 
muchas mas que les deas”. Cabe considerar que todas os participantes no grupo non lograron 
a reintegración coa unidade de convivencia de orixen. P2 si que a acadou temporalmente pero 
foi infructuoso tras medio ano de reintegración. Expón o seu caso manifestando que “ lo 
intentas una y otra vez y cuando creces te das cuenta de que te estás engañando a ti mismo”.  
Argumentan unanimemente que cando nun primeiro intento non se logra a 
reagrupación sería máis efectivo centrar os recursos no  menor e menos esforzos na unidade 
familiar. “ No tiene sentido intentarlo una y outra vez cuando en la familia no se hace nada 
por cambiar”, comenta P3. Outras participantes coinciden co manifestado con afirmacións 
como “ lo importante sería darnos todos los medios posibles a nosotras para poder vivir bien 
por nosotras mismas  y no gastar tanto esfuerzo y dinero en tratar de cambiar a familias que 
yo nunca veo que cambien” (P4) ,  ou “ con mi hermano la obsesión era que teníamos que 
mejorar la relación con mi madre y ya se vió los resultados que dio eso” (P1) . 
 P1 argumenta que lle houbera sido máis facil a emancipación si en lugar de tratar un 
ultimo intento de integración familiar cando xa estaba próximo á marioría de idade houbese 
sido alta no RAI. “ Me convencen para que me vaya para mi casa y luego me encuentro con 
que me vuelve a dejar tirado cuando ya tenía gastado todo el dinero”, afirma.  
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 18.1.3. Valoración do itinerario académico. 
  
Iniciase o debate da acción realizada polos educadores falando da importancia de 
escoitar e de deixar decidir ós rapaces en función da súa idade. Consideran que os educadores 
son claves  para facilitar unha boa evolución dos participantes. “ Las educadoras son muy 
importantes para que el chico se sienta cómodo y participe en las decisiones de las cosas que 
le afectan”, argumenta P5.  
 P4 expón a importancia de “ que los niños sean escuchados y decidan las cosas que les 
afectan y las educadoras les digan que es capaz de conseguir lo que se proponga”. P2 dice que 
“A mi en los centros en los que estube no se me preguntó nunca nada “.  P5 reafirma o 
exposto manifestando que “ lo que piensan siempre de principio es que lo que va a salir de ti 
es siempre malo entonces te dicen lo que tienes que hacer y solo se fijan en los defectos”.  “ A 
mi me decían que no hiciese bachillerato que yo no sería capaz, que hiciese un ciclo medio y 
me pusiera a trabajar”, comenta P6.  
 “ Te dirigen hacia el trabajo  pero  no se centran en decirte que puedes, que confian en ti 
y que te van a  apoyar hasta el final para que te quites unos estudios “, expón P3 que se atopa 
a cursar un postgrado. A participación na toma de decisións afecta a situacións contrarias ás 
manifestadas. “ El que insiste en que no quiere estudiar no va a estudiar entonces con ese si 
que es importante ayudarle a formarse para un trabajo y no que los obliguen a estar una y otra 
vez con la ESO ”, afima P1. Polo exposto, coinciden na necesidade de potenciar o factor 
motivador daqueles mozos con intencionalidade de continuar coa actividade académica. Pola 
contra, reiteran a necesidade dun maior realismo naqueles casos de retraso académico 
reiterado e sin perspectivas de poder obter os estudos básicos. Neste derradeiro suposto, 
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inciden na oportunidade de traballar as habilidades prelaborais coa intención de facilitar a 
incorporación ó mercado do traballo ( P1, P2, P3, P4 e P6). 
A inseguridade económica nos estudos postobrigatorios aparece como un tema recurrente. 
“ A los que quisimos estudiar sería importante nos dijeran vamos estar ahí apoyándote hasta 
que termines pero siempre es meterte un montón de dudas de si para el año van a estar o no”, 
dice P3. 
O realismo e o itinerario educativo conflúen en exposicións nas que se reivendica a 
oportunidade de ir combinando a actividade laboral e a académica nos estudos 
postobrigatorios. Esta opción e considerada sempre e cando o traballo non incida na 
desatención  do ámbito formativo.  “Combinar estudos con actividade laboral parcial que che 
permita  ter certa autonomía pero sempre despois de finalizar o bacharelato”, apunta P3. “ 
Llega un momento en el que ya no te van a apoyar, entonces tienes que buscarte la vida, por 
eso es bueno que aunque estudiemos según vayamos podiendo hagamos trabajitos para 
ahorrar e irnos preparando,… no podemos pensar que podemos llebar la misma vida que otros 
que vemos que lo único que hacen es eso”, argumenta P4.  
P1 afirma que “coincido siempre y cuando sea a partir de la ESO o a partir de los 17 
años pero antes los que funcionen en el colegio que dejen se centren en el colegio y los que no 
que los prepraren para trabajar, pero que no los dejen sin hacer nada”. Na mesma liña 
argumenta P2 que considera que “si llegas a 4º de la ESO y te va bien es importante que te 
animen a continuar y si es posible a realizar estudios universitarios pero que no siempre 
quieran que hagamos ciclos por el tema de los 18 años, lo que deberían es garantizar que el 
que quiera y estea tutelado lo van a ayudar hasta que termine los estudios,…siempre que 
apruebe claro. Si por el contrario llegas a terminar la ESO con carretas pues ánima a que haga 
un curso o un ciclo para el oficio que mas le guste al chico pero no lo el que quieran las 
educadoras” 
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  A rixidez horaria e normativa é moi descutida durante todo o grupo. Apúntanse 
limitacións nos tempos de estudo, incompatibilidade entre os tempos dos recursos e a 
actividade laboral,  dificultades para participar en accións extraescolares ou normalizadas do 
grupo de pares na escola ou o uso de medios que faciliten a integración comunitaria. “Es una 
pena que en determinados centros limiten por los diferentes horarios la posibilidad de trabajar 
e incluso la de realizar determinadas actividades si estas estudiando” ,considera P4. Na 
mesma liña P3 apunta que “ la posibilidad de realizar actividades fuera de los horarios 
marcados por los centros depende no solo de que te dejen o no sino de que algunos centros 
estan situados lejos del centro y eso es un problema para los desplazamientos ya que los 
educadores no pueden ir a buscarte y dejar al resto de niños solos” . 
A flexibilidade dos tempos é moi recurida por dúas das tres mozas que chegaron a cursar 
un grao universitario. Esta postura concrétase en comentarios como “ deberían ser mas 
flexibles con los horarios, sobre todo con los tiempos de estudio”. A comodidade á hora de 
autogorganizarse e as limitacións por mor da rexidez reglamentaria é enlazada coa influencia 
dun ambiente no cal os pares promocionan un clima antiacadémico. “No estabamos nada 
cómodas, yo estudio mejor de noche y no me dejaban y de día con los otros corriendo y 
molestando era muy dificil”. P1 afirma que “ si los compañeros estaban siempre con cartitas, 
con vamos a tomar algo,  riéndose de ti deciéndote que  nosotros vámos  a buscar trabajo,  
pasa de estudiar” . 
Consideran un feito evidente o escaso número de participantes que chegan a obter a ESO. 
“El problema es que de los que conozco que están ahora casi no hay gente que estea con la 
ESO terminada, el problema es que ya no terminan ni la ESO”, argumenta P4. P5 asevera coa 
cabeza amosando a súa conformidade co exposto.  
A rotación de educadoras e a escasa permencia dos equipos educativos entronca coa 
queixa  que no mesmo senso se  realizaba anteriormente en relación co ETM. Apuntan á 
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necesidade de que unha persoa permanezca e te acompañe durante todo o itinerario 
académico. Esta liña argumental  constátase en comentarios como “ no hay un técnico o un 
educador que estea siempre contigo a lo largo de tu vida y te informe y oriente realmente de 
las salidas que tienes en relación a lo que puedes estudiar, entonces así es muy dificil 
motivarte, o lo tienes tu claro o no”. P2 amosa a súa conformidade co exposto facendo fincapé 
na falla de información coa que se conta e as incertezas que esta produce. “ Que alguien te 
informe de cuales son tus derechos y tus oportunidades para saber que vas a poder hacer y 
como lo vas a poder hacer”, asegura.  
 A anterior argumentación é enlazada coa necesidade de ser motivadas. “A la persona 
hay  que estimularla, necesitas tener una estimulación para saber que hay que llegar aquí”, 
comenta P4. Constatamos a presenza de inseguridade tanto en relación coa escolla de 
itinerario formativo como pola falla de apoio percibido. Obsérvanse referencias á falla de 
información cualificada que entronca coa necesidade de unha figura expecializada que 
permanezca no tempo e que acompañe durante o itinerario académico.   
P2 afirma non ter constancia da existencia de recursos como o MENTOR ata estar 
próximo á maioría de idade cando xa tiña asumido todo o itinerario formativo. P6 coincide 
afirmando que “Yo no supe de la existencia de MENTOR hasta que acabé bachiller y terminé 
selectivo”. O mozo conclúe a inseguridade e a falla de información na que se toman as 
decisións expondo que  “ yo relacionado con el ciclo formativo siempre escuché aquel 
consejo de que tenga salida,… pero nadie me dijo nada mas”.  
 Un dos aspectos que analizaron foron as relacións entre os centros educativos e os 
recursos residenciais. O mozo afirma que no seu caso o contacto limitábase a “ una vez al 
año”. Outra das participantes afirma que “ en el mio como me iba bien ya no iban”. Este 
plantexamento é reforzado por outra opinión, “ en mi caso para lo bueno no iban y para lo 
malo iban siempre”. A presenza dos equipos educativos na escola se limiata a  situacións 
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puntuais e non responde a contactos continuos. Por outra banda cabe destacar o feito de que 
moitas veces esa presensa se limita a cando hai cuestións de carga negativa. 
 Constátase unha varianza de opinións no relativo á posibilidade de participación en 
actividades fóra da escola co resto do alumnado. É unánime o a valoración postiva sobre os 
benificios de poder acudir cos compañeiros de escola a accións extraescolares. “ A mi me 
ayudó mucho el hacer cosas fuera de los centros con compañeros de la escuela que no estaban 
en centros” . P4 apunta que “  me fue muy dificil que me dejaran hacer esas cosas fuera del 
centro”.  
  Na liña enterior xurde a cuestión da facilitación e da oportunidade  de participar de 
accións fóra do recursos que consideran beneficiosas de cara ó fomento das relacións 
prosociais. “ El deporte con gente de afuera te ayuda en la autoestima” , dice P2. “ No te dejan 
fomentar las relaciones externas . Apenas te dejan quedar con amigos del colegio. Y si vas y 
llegas un poco tarde ya lo tienes liao, ya te estan llamando  impidiendo que llebes una vida 
como la de otra chica de tu instituro”, afirma P4. P1 insiste nesta cuestión afirmando que “ te 
obligan a hacer actividades de ocio con tus compañeros y aunque tengas planificado hacer 
algo importante fuera tienes que ir siendo mayor con esos a hacer la actividad de ocio “. 
 
 
  18.1.4. A acción educativa dos equipos. 
 
 No relativo ó traballo educativa retorna unha e outra vez nos diferentes comentarios a 
xa esposta reivindicación de ser escoitados nas decisións que lles afectan. ”Hay mucha 
educadora autoritaria que piensa que su trabajo es dar órdenes”, di P2. A comunicación e a 
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implicación do persoal educativo son reivindicacións unánimes por parte de todo o grupo. “ 
La educadora debe motivarte y escucharte y darte alternativas cuando sientas que no das, eso 
debe de salir de la educadora, el problema es que muchas veces no sale, entonces debería de 
haber alguien que supieras y te diera garantías a la hora consultar y pedir ayuda en relación a 
las cuestiones del colegio” , afirma P4.  
As vivencias persoais con respecto ás problemáticas relacionais con persoal educativo  fan 
xurdir un debate sobre como establecer mecanismos de control con respecto ó exercicio da 
actividade das educadoras. A viveza do diálogo e a intensidade coa que asumen este tramo do 
grupo de discusión  reforza a idea da importancia que para as participantes dan a este aspecto. 
Cabe destacar a varianza de opinión en función da esperienica vivida en cada caso. “ Hay 
determinadas educadoras que son muy malos ejemplos” dice P4. Está idea é reforzada por 
outra exposición. “ No es cuestión de estar 8 horas y listo, se supone que si estas en un trabajo 
es porque has escogido esa profesión y debes de cumplirla, no hay que ir en plan ni pasota ni 
autoritario que es mucho de lo que pasa”, comenta P1.  
P2 dí que “ muchos ya te entran con eso de que para ellos tu eres su trabajo antes de 
nada”. Retoma a cuestión a primieira que interviu afirmando que “en mi caso la casa en la que 
estaba no había control ninguno y era un cachondeo, entraban unos y salian otros y no eran 
buenos profesionales, yo me encaminé al estudio porque lo tenía yo muy adentro sino no lo 
hubiera hecho, pasaban de lo importante totalmente”. 
P3 asume unha valoración semellante ás expostas polo que visualizaba con outros 
menores pero afirma que o seu caso foi diferente. “ Yo tube dos educadores durante toda mi 
vida que fueron para mi un referente y me apoyaron muchisimo”. Á hora de rematar os 
estudos pese ás limitacións consideran que a motivación coa que contaban de por sí foi o 
factor decisivo. “ Lo que ayuda a tirar para adelante es el carácter de cada uno, lo que quieres 
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hacer en la vida”, dice P4. “ El carácter se conforma previamente con la concienciación, he 
visto muchos niños perderse por el camino por falta de concienciación”, achaca P3 á falla de 
implicación dos educadores no proceso de motivación dos menores.  
 
 
  
  18.1.5. Consideracións para a culminación dos itinerarios formativos. 
 
 En anteriores apartados agrupouse información recollida relativa a factores que poden 
contribuír ó éxito académico. Foi agrupada na seción relativa á intervención educativa por 
mor de importancia que esta ten no itinerario académico. Destaca a necesidade dunha 
intencionalidade na acción dos equipos educativos orientada cara a consecución dos maiores 
logros formativos posibles. A participación dos menores nas desicións que lles afectan, o 
fomento da implicación, a flexibilidade dos regulamentos normativos de cara a facilitar a 
realización de actividades tanto escolares como extraescolares, a seguridade no apoio na 
realización de estudos postobrigatorios, o clima dos recursos residenciais, os espazos de 
estudo e a incidencia na motivación son aspectos clave para facilitar o éxito académico 
segundo o manifestado polo grupo. 
As argumentacións relativas á valoración da vida escolar quedan reflexadas na frase 
dun participante que afirma que “toda la educación está mal estructurada y no está pensada 
para nosostros, es para los que están en sus casas con la vida mas normal”. Os comentarios 
reflexan un sentir no cal perciben como a súa realidade non é contemplada. A falla de apoio 
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familiar e as carencias persoais que viviron durante a súa etapa nos primeiros anos de 
escolarización parecen ser alleas coa sistemática do ámbito académico.  
 A necesidade da presenza permanente durante todo o itinerario de unha figura técnica 
especializada na cuestión académica aparece en diversas liñas argumentais. “ Yo creo que 
debería de haber alguien que te encaminara a nivel personal y en la escuela”, afirma P3. P2 
amosa a súa conformidade co exposto comentando que “ Yo lo que necesité y no tube fue 
alguien que me animara, que me ayudara a entender la importancia de seguir por un camino”. 
P4 considera que “el problema es que los educadores no conocen la salidas y no hay quien 
te dea una información buena sobre como y según tu caso poder ir por un sitio y otro….Lo 
que es básico es saber que ayuda vas a tener según el camino que sigas.  Sería positivo un  
técnico que nos ayudara a motivarnos y nos dijeran las posibilidades que tenemos y que 
estubiera siempre ahí”. A inseguridade na validez das orientacións recibidas así como a falla 
de información previa á reflexión orientada á toma de decisións é vencellada coa necesidade 
de participación.  
Reivindícase contar cos elementos valorativos precisos para ás decisións transcendentais 
para o itinerario vital. “ No te explican las decisiones que toman que se refieren a ti, ni en lo 
escolar ni a veces en otras cosas” dice P5. P3 amosa o seu acordo afirmando que “ Sería 
importante conocer todo lo que te afecta a ti y si te explican poder entender y compartir las 
deciones que te afectan”. P1 conclúe que “ Mas que una paga semanal lo que deverían es ir 
ayudandote a saber que es lo que puedes conseguir y como puedes ayudarte a ti mismo si 
sigues por ese camino, que una persona te vaya asesorando”.  
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  18.1.6. A vivencia da emancipación. 
 
A impòrtancia da vida académica e da consecución dunha formación básica retoma peso  
como elemento facilitador do tránsito á vida adulta. Consideran que a administración non está 
a por os medios para garantir un itinerario académico completo. “ Estudiar es un derecho que 
tenemos y la Xunta nos lo debería garantizar”, dice P3.  
A formación é facilitadora pero non garantiza a seguridade nunha emancipación repleta de 
incertezas. “ La educación es importante pero ni con eso la independencia personal es 
tranquila, yo lo estoy viviendo con un tremendo estrés”, argumenta P3.  A comparativa cos 
pares que contan con apoio familiar parece inevitable. “Tu vas a la universidad y ves a tus 
compañeros y notas tanta diferencia con su tranquilidad”.  P1 considera que “ ellos están mas 
seguros, saben que no están solos“. 
A  sensación de sentirse acompañados durante o proceso de transición só parece ser 
aplacada pola precenza do persoal do recursos de protección con especial referencia ós do 
Programa Mentor. “ En el mejor de los casos puedes acudir á ( fai referencia a un TIL) o si te 
fue bien a algunha educadora pero no tienes a nadie más con quien contar cuando hai algún 
problema” argumenta P1.  
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 18.2. Estudos de caso. 
 
 
  18.2.1. Caso A. 
 
Moza de 19 anos de idade . Obsérvanse moi boas habilidades de interacción e amósase 
moi motivada no relativo o seu proxecto de transición á vida adulta. Conta con apoio 
económico da Xunta de Galicia para cursar os seus estudos universitarios. 
Escasa motivación pola inserción laboral. Require de apoio na realización de 
actividades básicas tales como xestións de matriculas ou tramitación de becas. Asume con 
inquedanza o feito de ter que asumir responsabilidades fóra do ámbito doméstico ou escolar.   
Larga permanencia no sistema de protección.  A administración inicia a tutela ós 6 
anos de idade. Transita por dous Centros educativos de menores. Posteriormente pasa polo 
programa de acollemento familiar. Recibe o apoio e acompañamento  do Programa MENTOR 
no proceso de emancipación permanecendo en situación administrativa de apoio técnico tras a 
maioría de idade.  
O estudo da súa  evolución escolar amosa dificultades durante  primeiro e segundo da 
ESO. Especialmente dificultoso considera o primeiro curso. A participante afirma que  o  
apoio da figura materna da familia de acollemento foi determinante á hora de dedicar a 
atención precisa o ámbito académico. Argumenta que previamente o escolar non era unha 
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prioridade. Considera que a problemática familiar non lle permitiu dar resposta ás esixencias 
curriculares procedentes do colexio. 
Durante o bacharelato non se observan especiais dificultades. A labor educativa 
céntrase no acompañamento e na orientación no relativo ás expectativas sobre as diferentes 
opcións das que dispón. Periodicamente é preciso reorientar cara a prioridade do académico 
que fugazmente desaparece polas sinerxías e demandas do contexto vencellado á familia 
biolóxica. Inicia o grado na universidade obtendo nas primeiras probas moi bos resultados. 
Acórdase como meta finalizar os seus estudos universitarios. Considérase axeitado 
realizar actividade laboral nos períodos non lectivos coa intención de ir acadando certa 
experiencia laboral e dotarse de aforros económicos cos que asumir o proceso de 
emancipación no intre no que desapareza o apoio institucional. 
Establécese que é positivo continuar coas titorías reflexivas relativas ás cuestións de 
interese que poidan facilitar ou entorpecer os obxectivos previstos.  
As tensións coa familia biolóxica permanecen presentes durante toda a intervención. A 
estabilidade que presenta a participante é a argumentación básica que diferentes membros da 
familia de orixe usan para reclamar a atención desta e incluso esixir apoio para a solución de 
diferentes problemas. A relación establécese constantemente en termos de demanda e en 
ningún caso de apoio. A participante responde inicialmente ás peticións pero posteriormente e 
ante o incremento das esixencias rompe contacto  por uns días. Esta situación repítese 
periodicamente. 
A nai biolóxica non amosa interese algún na evolución  académica. Fai referencia 
unicamente a cuestións de índole persoal asumindo unha postura vitimista e resaltando que a 
moza se atopa moi ben. A valoración positiva da situación da filla é a liña argumental previa á 
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reclamar o apoio desta nas cuestións que a nai considera de interese para o seu propio 
benestar e para o do resto dos irmáns.   
A familia que acolleu á participante incide na necesidade de rematar os estudos. 
Procura minimizar o contacto coa familia biolóxica considerando que supón un factor de 
risco. Continua demandando a presenza da moza no domicilio. As diferenzas entre a 
participante e unidade de acollida increméntanse polas tensións que se producen ó reducir a 
primeira o tempo de dedicación á realización de actividades conxuntas no ámbito doméstico.  
A rede de amigos do IES mantense como o principal referente aínda que inicia 
relacións de complicidade con outros compañeiros de Universidade. Coñece a outros 
participantes do SPM pero mantén unha relación distante e non os introduce na súa esfera 
máis próxima. 
 
 
 
 18.2.2. Estudo de caso B. 
 
Moza con 18 anos cumpridos durante a intervención realizada na presente 
investigación. Coincidindo coa maioría de idade decide abandonar o CEM no que reside sen 
pasar por un recurso específico de apoio á emancipación e trasládase a residir ó domicilio 
familiar. 
Abandona a ESO coincidindo  coa saída do SPM. Atópase en busca activa de emprego 
con intención de poder contar cos recursos económicos precisos para a propia manutención . 
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Apertura do expediente durante a primeira  adolescencia por mor de conflitos intrafamiliares e 
falla de control condutual. O Equipo de Integración Familiar mantén intervención  durante un 
período de 6 meses que culmina co ingreso nun CEM en situación administrativa de garda. 
Posteriormente a moza reintegrase na unidade familiar. Retorna a recurso residencial por mor 
da reaparición da problemática na unidade de convivencia. O agravamento da situación e a 
falla de colaboración familiar provoca a asunción da tutela.   
Permanece no CEM durante 19 meses ata o cumprimento da maioría de idade.Tres 
meses antes é dada de alta no Programa Mentor para recibir apoio técnico. 
Retraso académico consolidado coincidente coa apertura do expediente no SPM. A 
participante comenta que  os problemas académicos aparecen en primeiro da ESO. Suspende 
cinco materias e é trasladada de centro educativo.Tras o cambio de colexio é ingresada nun 
CEM durante o primeiro trimestre. Continua suspendendo materias e non logra superar 3º da 
ESO. Abandona no mencionado curso no intre no que cumpre os 16 anos e está no domicilio 
familiar. Retoma os estudos tras ser novamente alta no CEM. Finaliza 3º da ESO con bos 
resultados. Abandona en 4º da ESO no intre previo a presentarse ós pertinentes exames 
coincidindo coa marcha ó domicilio familiar. Cabe considerar que previamente á baixa no 
CEM a moza afirmaba o seu compromiso con tratar de obter a Educación Secundaria 
Obrigatoria.  
Nas primeiras semanas de acompañamento educativo realizado durante a presente 
investigación obsérvase a intensidade coa que a participante asume o proceso reflexivo sobre 
as diferentes opcións que ten cara a realizar o seu proceso de transición á vida adulta. O peso 
da actitude oscilante da unidade familiar tradúcese nunha constante indefinición e incerteza 
que a moza asume e transmite. A nai varía a súa argumentación en relación ó que considera 
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axitado para a filla. Os cambios nas verbalizacións non obedecen a cuestións propias  da moza 
senón a varianzas no estado emocional da proxenitora. 
A participante é consciente da necesidade de contar con autonomía plena para a 
emancipación por mor da falla de estabilidade do apoio familiar. Pese á verbalización 
reflexionada sobre a súa realidade persoal, varía as  expectativas cada vez que na unidade 
familiar se observa unha actitude de apoio. A situación exposta repítese ciclicamente en catro 
ocasións en tres meses. Nas derradeiras semanas previas á maioría de idade intensifícase o 
proceso reflexivo fixándose entre 3 e 4 titorías semanais. A intencionalidade do 
acompañamento educativo ven determinada pola contemplación das opcións alternativas ó 
regreso á unidade familiar. 
 Cinco semanas antes do cese da tutela a moza inicia unha relación de parella. Asume 
con intensidade un período de noivado no cal o mozo se converte no centro da toma de 
decisións. As  demandas maternas e as da parella coinciden na necesidade de abandonar o 
SPM no intre no que sexa posible. Obsérvase un cuestionamento por parte da participante 
respecto a aspectos que previamente se viñan contemplando como asumidos. Nas derradeiras 
dúas semanas a moza afirma  a súa intencionalidade de ir a residir coa unidade familiar non 
contemplando ningunha outra opción.  
A acción educativa iníciase acordando como meta a obtención do titulo da ESO. 
Compaxínase a actividade académica coa  laboral. Acude a traballar durante un mes. Decide 
abandonar o emprego argumentando que ten expectativas de dispor de mellores condicións 
laborais. 
Descarta a posibilidade de ser alta no RAI e planificar un proceso de transición á 
independencia en mellores condicións. Nun primeiro momento argumenta que prefire 
continuar no CEM ata o cumprimento da maioría de idade. No derradeiro mes previo ós 18 
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anos manifesta que non se atopa en condicións de tratar de adaptarse a unha nova situación 
convivencial nun recurso descoñecido.  
Participa en sesións de achegamento á realidade laboral realizadas dentro do programa 
Artesa. Froito destas sesións asume como un erro o feito de ter abandonado o posto te traballo 
ó que accedera no programa Mentor. Modifica a valoración con respecto ás condicións 
laborais que dispuña. Asume a dificultade que terá para conseguir un traballo similar. No 
momento no que se pecha a actual investigación a moza atópase realizando BAE e 
contemplando diferentes opcións de vivenda para compartir coa súa parella. A relación coa 
nai está rota por mor dos continuos conflitos convivenciais. 
 
 
 18.2.3. Estudo de caso C. 
 
Moza de 18 anos que se atopa cursando 4º da ESO. Procedencia dun país 
latinoamericano chegando a Galicia con 12 anos. Sen apoio familiar no lugar de residencia. 
Mantén contacto telefónico coa familia extensa que permanece no país de orixe.  Permanece 
nun CEM. Traxectoria de fracaso escolar. No centro residencial informan de boa evolución. 
Non constan incidencias. 
Verbalizou o seu interese en dispor dun contrato a xornada parcial. Realiza dúas 
probas facilitadas polo programa Mentor. Non supera ningunha. Segundo as empresas precisa 
maior implicación e  executar as tarefas propias do posto de traballo con dinamismo. 
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Afirma ter interese en realizar formación prelaboral que lle permita ter acceso ó 
mercado de traballo. A escasa oferta formativa de nivel 1 no ámbito escollido e a non 
disposición das competencias clave de nivel 2 nin do titulo da ESO, sumado á demanda de 
formación por parte de outros desempregados, deriva na non realización da formación 
desexada.  
A moza é alta no SPM por mor de situación de risco detectada polos servizos sociais 
de base. O falecemento materno obriga ós irmáns maiores a asumir o coidado da participante. 
A marcha de parte da familia ó país de orixe e a imposibilidade do coidado da menor deriva 
no ingreso no SPM ós 14 anos de idade. O ETM adopta a tutela. Reside no mesmo CEM 
dende o momento no que a administración inicia o expediente de protección.  
A moza amosa unha traxectoria de retraso académico dende a súa chegada a Galicia. 
Non supera 1º da ESO. Repite curso e continua deixando pendentes varías materias  
Finalmente incorpórase á realización de un PCPI: Supera os módulos obrigatorios. Afirma 
estar satisfeita coa súa participación no PCPI. 
Trasladade á outro centro académico coa intención de obter a ESO. Obsérvanse 
dificultades para asumir os contidos curriculares. Mediante apoio e reforzo escolar 
proporcionado dende o CEM logra superar curso. Promociona deixando unha materia 
pendente. Está á espera do inicio de 4º da ESO no momento no que se pecha a presente 
investigación. 
Verbaliza en diversas ocasións o seu descontento coas vivencias no IES. Afirma que o 
clima na aula é tenso e despreocupado de cara o estudo.  Queixase da pasividade dos 
docentes. Comenta que moitos dos seus compañeiros non contan co reforzo preciso para 
superar as diferenzas curriculares entre o primeiro ano de PCPI e os módulos voluntarios.  
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Carece de apoio familiar. Mantén contactos telefónicos periódicos coa familia extensa. 
Manifesta que toda a familia se atopa nunha situación de dificultade social. Afirma ter 
vencellos afectivos pero descarta a posibilidade de retorno por mor da problemática que 
presenta a familia. Argumenta que se sinte identificada co modo de vida europeo.  
A súa rede de amigos céntrase nos pares con expediente no SPM.  Durante a 
investigación observase o inicio de contactos puntuais con adolescentes que coñece en 
actividades lúdicas externas. Progresivamente se van incrementando as interaccións con 
mocidade allea ó SPM. 
Fai referencia constante a dúas educadoras que se afianzan como referentes Acórdase 
coa participante que o obxectivo prioritario é o da obtención da ESO. Combinase a tarefa 
académica coa realización de actividades extraescolares. Considerase positivo ir realizando un 
achegamento á realidade laboral.Participa en accións do programa Artesa. Acude a sesións 
formativas orientadas a corrixir  aqueles aspectos manifestados polas empresas nas que 
realizou probas de traballo.  
Non conta con rede de apoio polo que sería positivo que acudira ó RAI para traballar 
intensamente a autonomía para a emancipación. A moza afirma estar moi cómoda no CEM e 
amosase reticente a trasladarse de recurso por mor das lóxicas incertezas previas. No 
momento de rematar a presente investigación a participante conta con 18 anos e continúa en 
situación de prorroga no CEM. Está pendente de concretarse ou non a entrada no RAI. 
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 18.2.4. Estudo de caso D. 
 
O mozo cumpre os 18 anos durante a realización da presente investigación. Reside con 
familia monoparental que presenta problemática previa de consumo de tóxicos e que 
actualmente conta con serías dificultades económicas. Previa á maioría de idade é baixa no 
centro de día ó que viña acudindo nos derradeiros dous anos. Non conta con apoio de familia 
extensa nin con redes prosociais.   
Ábrese expediente no SPM por mor de situación de risco no ámbito familiar. A nai 
presenta consumos de tóxicos. Inicia período de tratamento que reduce a problemática 
intrafamiliar. O menor acude a centro de día coa intención de posibilitar a actividade laboral 
materna e garantir a protección ante a permanencia constante na rúa.  
O participante non supera 1º da ESO. Inicia un PCPI do que é expulsado polo IES. 
Posteriormente participa nunha AFD organizada por unha colaboración entre unha asociación 
empresarial e o programa Mentor. Inicia a súa participación na acción formativa con 
problemática condutual. Evoluciona positivamente logrando superar tanto a formación no 
recurso como as prácticas. A empresa na que participou neste último módulo ofrécelle  opción 
de contratación. O mozo descarta a posibilidade de iniciar actividade laboral xa que comparte 
as orientacións recibidas sobre a conveniencia de obter o titulo da ESO. 
Inicia un segundo PCPI reforzado polos resultados obtidos na AFD. Realiza os 
módulos específicos nun IES e os comúns en outro.  Manifesta estar moi motivado. Na 
primeira semana informa do seu descontento por mor dos continuos conflitos que presenza 
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entre os compañeiros de aula e os docentes. Na terceira semana o IES comunica a  
implicación do alumno en feitos que deron lugar a apertura dun expediente de expulsión. 
O centro no que se imparten os módulos comúns informa do descontento co 
participante. O mozo afirma que na aula é imposible estudar e que os profesores insisten en 
que o único que piden é que permanezan calados. O participante argumenta que está pensando 
en abandonar a formación xa que non lle atopa utilidade. No IES no que se realizan os 
módulos específicos unha docente invita ós alumnos a ir  a xogar ó fútbol cada vez que se 
inicia un conflito na aula. Segundo informa o mozo,  o alumnado mantén sistematicamente  
unha actitude provocadora cara a docente para conseguir que os acompañe a xogar ó fútbol. 
No intre no que se remata o actual traballo o mozo estaba expulsado do IES e 
contempla a posibilidade de abandonar a actividade académica. A unidade familiar non 
dispón das habilidades precisas para a supervisión e o  coidado do menor. O participante 
permanece gran parte do día na rúa na compaña de pares. 
Non conta con referentes prosociais no seu contexto. A medida de atención en centro 
de día procura dotar ó menor das estruturas ausentes no seu entorno e que son precisas para 
desenvolver un itinerario persoal cara a súa emancipación.  A nai non conta con habilidades 
para a crianza pero si se amosa colaboradora de cara a resolución positiva dos diferentes 
conflitos que van xurdindo. A rede de amigos do mozo soe participar e accións de conflito 
social e constitúen un elemento de risco.  
Durante a presente investigación o participante é inscrito nunha AFD de nivel 1 que 
supera satisfactoriamente. Considérase este un aspecto reforzador e favorecedor cara a 
positiva autovaloración do mozo.  
O retorno á actividade académica é iniciado con motivación e implicación nun PCPI 
no cal verbalizaba  estar moi interesado. Os factores propios do IES no que cursa a formación 
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fomentan un progresivo malestar no alumno. En primeiro lugar cabe ter en conta que os 
contidos que se tratan nas materias específicas non concordan coa finalidade práctica do 
PCPI. Por outra banda, as estratexias pedagóxicas utilizadas polo corpo docente propician a 
non resolución satisfactoria dos conflitos.  
No momento do peche da actual investigación, o participante está pendente de 
abandonar a actividade académica. Considérase apropiado iniciar a busca activa de emprego. 
Combínase a procura de traballo coa preparación das competencias clave de nivel 2 das 
materias de inglés e galego. Deste modo poderá acceder á realización de unha acción 
formativa con certificado de profesionalidade de nivel 2.  
 
 
 18.2.5. Estudo de caso E.  
 
Participante de 18 anos de idade que se atopa  emancipada recentemente. Reside coa 
parella dende hai tres meses. No momento de peche  da presente investigación ven de 
abandonar o posto  de traballo. 
Mantén contacto telefónico coa familia extensa. Os conflitos coa nai son constantes. A 
figura materna actúa como elemento desestabilizador da participante. A moza refuxiase 
emocionalmente na figura da parella.Dispón dunha ampla rede de coñecidos pero non conta 
con amigos de espectro máis intenso ou íntimo que constitúan un verdadeiro elemento de 
apoio.  
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Os servizos sociais de base detectan a situación de risco dando lugar á apertura do 
expediente cando a participante contaba con 11 anos de idade. Inicia a intervención o equipo 
de integración familiar. O agravamento na situación no domicilio remata co ingreso nun CEM 
da rapaza e dos irmáns cando esta contaba con 12 anos.  Incorporase a unha familia de 
acollemento 10 meses despois. Por mor das continuas problemáticas de convivencia retorna ó 
CEM con 17 anos.  
Ós 3 meses do retorno trasládase a un RAI. Abandona este último recurso para 
independizarse na compaña do mozo. Non acepta a posibilidade de trasladarse a unha vivenda 
asistida dende a que asumir o proceso de emancipación con maior seguridade e apoio. A 
participante presenta retraso académico deixando pendente varías materias de terceiro da ESO 
e decidindo abandonar os seus estudos con 16 anos. Ós 17 retoma os estudos na EPAPU. 
Supera terceiro curso e precisa de reforzo para rematar cuarto e obter o titulo da ESO. 
Contemplase coa participante a posibilidade de continuar con un ciclo medio. Unha 
vez analizada a oferta formativa da cidade de Ourense  decide apostar por unha AFD. 
Argumenta a súa intención de incorporarse de xeito inmediato á actividade laboral. Descarta 
continuar no sistema educativo afirmando precisar unha formación práctica que lle dera 
posibilidades de incorporarse ó mercado de traballo o máis axiña posible. 
Amosa moi boa evolución na AFD na que participa.Nas primeiras sesións o docente 
informa de que o dinamismo non é suficiente para desenvolver as funcións do posto de 
traballo para o que se estaba a preparar.  Realízanse  varias titorías individuais e un intenso  
seguimento da implicación da moza na actividade. Obsérvase unha mellora progresiva e 
remata satisfactoriamente os módulos da AFD. É contratada pola empresa na que realiza as 
prácticas do mencionado curso. 
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A moza non conta con apoio familiar que actúe como colchón durante o proceso de 
transición á vida adulta.  A nai non se implica no proxecto vital da participante. Actúa 
propiciando un clima no cal as tensións son constantes e resulta dificultoso manter unha 
actividade laboral e unha liña vital prosocial.A parella é o elemento de apoio a nivel 
emocional. Carece de referentes no seu entorno persoal. Na empresa crea unha rede de 
coñecidos pero non logra establecer unha relación que se prolongue no tempo. Mantén 
contactos esporádicos con pares procedentes do SPM. 
A moza inicia a súa vida independente sen apenas recursos económicos. A parella 
estuda polo que dispón de escasos ingresos facilitados pola familia do mozo pero que non son 
suficientes para a subsistencia de ambos os dous. A pesar do exposto, decide abandonar o 
posto de traballo. Argumenta que terá facilidade para atopar un novo emprego no mesmo 
sector. Prolónganse as semanas e a participante non realiza a busca de emprego coa 
intensidade que a súa situación require. 
Implicase en diferentes conflitos intrafamiliares propiciados pola figura materna. A 
dinámica creada desestabiliza á moza puntualmente requirindo de apoio psiquiátrico. 
Combinase a asistencia clínica co acompañamento socioeducativo. Acórdase non abandonar o 
tratamento médico e intensificar a actividade de busca activa de emprego coa intención de 
centrar as metas  en dinámicas positivas para a integración social e laboral. No intre do cese 
da presente investigación a participante mantén constancia na procura de traballo e está 
pendente de acudir a dúas entrevistas con sendas empresas.  
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 18.2.6. Aspectos de especial incidencia. 
 
As múltiples actuacións, que se foron realizando durante o acompañamento educativo 
que se mantivo en cada caso, posibilitaron a obtención dunha información moi variada. 
Obtivéronse datos da situación integra de cada participante. Procuramos afastarnos de visións 
parceladas coa intención de obter unha visión o máis completa posible. No proceso de filtrado 
de información procedeuse a analizar aqueles aspectos que poderían resultar de interese para a 
comprensión da realidade do colectivo.  
A vivencia individual de cada participante cobra o valor de fenómeno preciso para a 
reflexión sobre a natureza das situacións compartidas no mesmo contexto polo resto de pares. 
Resultan de interese aqueles aspectos de maior incidencia nos respectivos itinerarios.  
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Táboa 22: Factores de especial interese detectados nos estudos de casos. 
 
Casos 
 
Aspectos Clave 
 
 
 
 
A 
 
- Figura materna de acollemento como referente de apoio durante 
o itinerario académico. 
- Familia biolóxica demandante de atención e de esforzos por 
parte da participante. Nula valoración e reforzo da actividade 
escolar. 
- Tensión provocada polas demandas cara a participante dende 
ambos núcleos de convivencia.  
- Escaso nivel de autonomía por mor da asunción das tarefas 
propias da vida diaria por parte da familia de acollemento. A 
moza non asume responsabilidades ata o inicio da universidade. 
- Rede de amigos con repertorio condutual prosocial procedentes 
do ámbito académico. Escasa relación cos pares con expediente 
no SPM. 
 
 
 
 
 
 
B 
 
- Itinerario escolar positivo nas etapas nas que permanece no 
CEM. 
- Abandono da ESO en cuarto curso tres semanas antes da 
realización dos exames de avaliación amosando unha boa 
evolución académica nos meses previos. 
- A familia actúa  desestabilizando emocionalmente á participante 
sen considerar os aspectos de interese para a evolución da moza. 
Influencia negativa na consecución da metas  
- A moza descarta a posibilidade de ser trasladada ó RAI por mor 
dos poucos meses que lle quedan para cumprir a maioría de 
idade e as  incertezas ante un cambio de recurso residencial. O 
non traslado previo minimiza as opcións de que a participante 
considere a posibilidade de independizarse dende o RAI. Unha 
emancipación máis sosegada e na que a participante conte con 
mellores habilidades para a súa autonomía posibilitaría unha 
mellor saída do SPM. 
- As referencias emocionais son compartidas entre a parella e a 
unidade familiar. Os continuos conflitos con esta última derivan 
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nunha situación de dependencia con respecto á parella que se 
converte no hipocentro vital. A parella asume un papel 
protagonista na toma de decisións.  
 
 
 
 
 
C 
 
- Falla de apio familiar. 
- A nivel académico obsérvase unha evolución positiva tras o 
inicio do PCPI. Moi satisfeita co primeiro ano. Constátase un 
desfase curricular no segundo curso. Presenza dun clima non 
propicio para o estudo no IES. Constatación de habilidades 
pedagóxicas deficitarias por parte dos docentes. Non se adoptan 
medidas para a inserción académica daqueles participantes que 
presentan problemáticas condutuais. Incremento dos conflitos 
dentro da clase segundo vai evolucionando o curso.  
- Participación en actividades externas que propician a interacción 
con iguais alleos ó SPM. 
- Precisa de maior contacto coa realidade laboral. Distorsións 
entre a visión da participante respecto ás obrigas propias das 
funcións do posto de traballo e as demandas empresariais.  
- Con 18 anos permanece nun CEM. Pendente de tratar a posible 
alta da participante no RAI. 
 
 
 
 
 
 
D 
 
- Falla de habilidades por parte de unidade familiar para facer 
fronte en solitario ó coidado do participante. 
- Colaboración e implicación materna na resolución das 
problemáticas que van xurdindo durante a intervención. Asume 
como propias as estratexias que van facilitando os diferentes 
profesionais que interveñen co fillo.  
- Dificultades económicas na unidade familiar. 
- Condutas de risco  propiciadas polo grupo de iguais. 
- Traxectoria de fracaso escolar. Conflitos reiterados no ámbito 
escolar.  
- Enfoque pedagóxico  cuestionable por parte do IES para facer 
fronte ós problemas condutuais tanto do participante como do 
resto do alumnado do mesmo curso. 
- Satisfacción coa evolución na AFD. Posibilidade de 
incorporación á actividade laboral.  
- Implicación nas actividades prácticas. Boa valoración da  
actitude do mozo por parte dos axentes empresariais.   
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E 
 
- A familia biolóxica inflúe negativamente obstaculizando o 
cumprimento das metas vitais da participante de cara á 
consolidación do proxecto de tránsito á vida adulta. 
- Falla de referentes persoais. 
- Parella como elemento principal de apoio emocional. 
- A familia de acollemento propicia un distanciamento coa moza 
e de rexeitamento. Actúa en termos de reproche por mor dos 
conflitos protagonizados pola rapaza durante a etapa de 
convivencia. 
- Distanciamento da realidade académica por mor da teorización 
curricular e das preferencias polas actividades prácticas con 
implicación directa na vida diaria. 
-  Boa evolución na AFD e acceso inmediato ó mercado do 
traballo. 
- Presenza de factores clínicos que requiren de intervención 
específica para a estabilización precisa para asumir ás obrigas 
persoais orientadas á consecución das metas fixadas no 
itinerario.  
 
Elaboración propia. 
 
 
A seguinte figura permítenos visualizar a incidencia de diferentes factores no itinerario 
de cada participante. As tensións co contexto visualízanse especialmente na ausencia de 
figuras de apoio . Constátanse dificultades na conformación de redes sociais. As familias 
biolóxicas actúan como elementos limitadores. A ausencia de referentes afectivos é suplida 
pola procura de parellas que asumen un papel predominante no itinerario vital. A  parella 
conta con un maior protagonismo de que  socialmente observamos nos iguais que non foron 
tutelados. 
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 Facilitador  
CASOS 
 Obstaculizador 
 Non procede 
FACTOR A B C D E 
Familia biolóxica.      
Familia acollemento.      
Evolución en recursos SPM (CEM e/ou Centro de día)      
Autonomía persoal para a emancipación.      
Referentes de apoio no contexto.      
Integración comunitaria.      
Rede de amigos.      
Itinerario académico.      
Habilidades sociais para o emprego.      
Formación prelaboral.      
Planificación e anticipación do proceso de emancipación      
Facilitación do aproveitamento de recursos  emancipación       
 
 Figura 23: Factores con especial incidencia na transición á vida adulta. Elaboración 
 propia.  
 
 
As dificultades presentes no itinerario académico así como na realización de 
actividades formativas de carácter prelaboral constitúense como o primeiro obstáculo para a 
inserción laboral. o retraso na preparación para a transición á vida adulta tradúcese na 
asunción do proceso de emancipación con escasas habilidades persoais e sen a precisa 
planificación. Observamos a correspondencia entre unha maior previsión e a anticipación no 
traslado a recursos específicos para o tránsito á vida adulta e unha saída acordada do SPM. 
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 18.3. Relatos de vida.  
 
Consideramos oportuno presentar os resultados obtidos nos diferentes relatos de vida 
mediante unha agrupación do manifestado polos  participantes en relación ós aspectos de 
interese do presente traballo. Usamos como base o guión previo que se elaborou para as 
entrevistas.  Non respectamos á orde das cuestións nin nos limitamos a estas. Fomos 
incorporando os elementos aportados polos mozos e que por non ser considerados 
inicialmente polo equipo de investigación non deben ser esquecidos, senón que requiren de 
igual valor para a realidade obxecto de estudo sempre e cando contribúan a dar resposta ás 
preguntas da investigación.  
 
A información é redactada en función da cronificación lineal dos itinerarios. Polo tanto, 
agrúpase partindo da experiencia previa á entrada no SPM, da intervención realizada durante 
a permanencia no sistema, do itinerario formativo, do proceso de transición á vida adulta, a 
situación persoal no momento da investigación e as propostas de mellora realizadas  . 
 
 
 
   18.3.1. A chegada ó sistema de protección de menores. 
 
A entrada no SPM é lembrada en todos os casos como unha situación de alto estres. “ Lo 
pasé muy mal”, afirma X. Hai que ter en conta que todos os participantes contaban con idades 
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nas que xa eran conscientes de que estaban a ser apartados da súa unidade de convivencia. “ A 
min dixéronme que me quedaba a vivir nesta casa e sabía que algo estaba a pasar pero foi 
bastante fastidiado”, comenta M,  que non foi a recurso residencial senón que foi acollido por 
familia extensa.  
Os mozos ( X e M) afirman non ser conscientes da situación de desprotección previa á 
entrada no sistema de protección de menores. Afirman que naquel entonces vivían de xeito 
natural o que lles estaba a pasar. Coinciden en que meses despois tomaron consciencia do que 
acontecía.  X foi alta inicialmente nun CEM e posteriormente acollido por familia extensa. M 
estibo dende o inicio e ata o 18 anos en acollemento familiar. Obsérvase en ambos un escaso 
interese en non afondar na situación previa que deu orixe ó expediente de protección. 
As mozas N e P explican con detalle todas as vivencias que xa naquel intre padecían con 
intenso malestar e rematan ambas os seus extensos relatos lamentándose pola tardanza en 
detectar as súas situacións de desprotección. “Yo no entiendo como pude estar tantos meses 
en una villa tan pequeña pasando las que pasé sin que ni en el Ayuntamiento ni en el colegio 
nadie hiciese nada”, argumenta N. “ Mi madre es como es y mi abuela no entiende la pobre, 
pero no entiendo como nadie hablaba con mi madre y le hacía pensar un poco”, comenta P.  
N considera que actualmente se reduciron os tempos de detención de situacións de risco. “ 
Si una niña va a un colegio como iba yo hoy en día estoy segura que no mirarían para otro 
lado como en mi caso”, argumenta.  
 
 
 
 
 
 
306 
 
 
 
 
  18.3.2. Vivencia da intervención do SPM. 
 
A valoración da permanencia no sistema ven determinada polos referentes cos que se 
conta en cada un dos recursos. As vivencias con adultos de referencia aparecen en todas as 
argumentacións. “ Los educadores eran muy buena  gente”, inicia varias frases X. “ “Las 
educadoras no nos hacían caso “, comenta N. M fai referencia á familia de acollemento e á 
relación que mantiña con eles cada vez que realiza unha valoración do vivido na casa. 
A implicación das persoas adultas que acompañaron o seu itinerario é un factor 
transcendental á hora de valorar a traxectoria vital. En todos os casos a unidade de 
convivencia na que tivo lugar a apertura de expediente é recordada en termos negativos. As 
lembranzas non se limitan ó período previo senón incluso cando xa estaban recibindo 
atención do SPM. “ No contentos con todo lo que me hicieron antes intentaron aprovecharse 
de mi durante toda mi vida”, comenta N. “ Cuando cumplí los 18 años mi madre quiso que me 
fuera con ella y me fui, todo fue bien hasta que se me acabó el dinero de menores…”, dice P. 
“ Realmente no querían llevarme del centro para casa, pero siempre le decían a mis técnicas 
que si, yo no soy el responsable de que el acogimiento no funcionase… . A dia de hoy no se 
nada de ellos…”, afirma X.      
X e P refírense tanto ó CEM como ó RAI en termos positivos. N considera que non 
foron boas profesionais as educadoras do seu equipo educativo da casa de familia e narra 
diferentes situacións que valora repercutiron na súa evolución. “ Hacían cosas que vistas 
desde hoy entiendo la gravedad, después decidimos denunciar y ya sebes lo que se publicó en 
la prensa”, dice N facendo referencia a diversas noticias aparecidas sobre o recurso 
actualmente pechado. En todos os casos son diferentes profesionais do SPM os que son 
nomeados como referentes persoais e como principal elemento de apoio na consecución dos 
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seus logros. Pola contra, todos nomean a persoal dos equipos educativos que durante o seu 
itinerario non deron resposta satisfactoria a demandas que consideran dende a perspectiva 
actual como positivas para a súa evolución.    
M considera que a familia de acollemento demostrou  que “ realmente non lles 
preocupaba eu como persoa xa que ó non lle pagar máis a Xunta ó cumprir a maioría de idade 
dixéronme que tiña que marchar da casa…. . Si non chega a ser por ( fai referencia a un 
técnico de inserción laboral) non daría saído adiante e tería que haberme ido de volta para a 
casa vella do pobo”.  
   
 
  18.3.3.  Consideracións en relación ó itinerario formativo. 
 
O traxectoria académica é considerada en relación ós resultados acadados. N afirma que “ 
soy una de las pocas excepciones y si salí adelante y terminé mis estudios fué porque lo tenía 
claro desde el principio y luche por ello”. Amósase moi orgullosa de contar con titulación 
universitaria. En termos semellantes se manifesta X que afirma que realizou un ciclo medio 
xa que dende o CEM lle dixeron que era a mellor maneira de atopar emprego. Si ben se 
lamenta de non haber acadado estudios universitarios, considérase afortunado por ser un dos 
poucos que no seu centro residencial que finalizou un ciclo medio. “Si me hubieran insistido 
en continuar estudiando seguramente lo hubiera hecho, pero no puedo quejarme y si conseguí 
superar el ciclo fué por la ayuda de las educadoras”, comenta.  
P afirma que obtivo á ESO grazas ó apoio recibido dende o CEM e ás facilidades 
proporcionadas por unha docente asignada ó recurso. Comenta que intentou iniciar un ciclo 
medio pero a diferenza de nivel facía que resultase especialmente dificultoso. “ Ya sabes lo 
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que nos pasa a los que aprobamos la ESO en los centros, que luego para continuar es dificil”, 
argumenta enumerando a outros participantes que tiveron o mesmo itinerario. Asume con 
naturalidade un menor nivel curricular para a superación dos estudos obrigatorios no CEM. 
Argumenta que hai diferenza co punto de partida que se esixe para o inicio dos cursos post 
obrigatorios. 
M mantén un discurso no cal a frase máis repetida é “ eu non sirvo para estudiar”. A súa 
autopercepción en relación coa actividade académica trasládase a outros ámbitos da súa vida. 
Asume que non daría estudado por moito apoio que lle desen. “Ninguén me axudou pero 
aínda que o fixesen eu son moi burro para estudiar, non me gusta e non sirvo para esto”, 
argumenta. “Non sei como din quitado o carné de conducir, pensei me ía a ser moi difícil”, 
comenta. 
Poderíamos destacar o feito de que a valoración do sistema educativo é negativa en todos 
os casos. Incluso X e N que consideran positivo o seu itinerario formativo non se refiren nos 
mesmos termos ás dinámicas dos centros escolares. M, X e P asumen con naturalidade que os 
docentes descoñecesen a súa situación persoal e non realizasen  ningún tipo de apoio. N 
afirma que “ es la leche que le tengas que ocultar a tus profesores que estás en un centro de 
menores por miedo a como actuarán contigo, y con tus compañeros de clases también 
procuras que sean pocos los que lo sepan”, argumenta a moza. Afirma que ise ocultamento 
intencional ven derivado por mor dos temores ás reaccións de cómo actuarían con ela tras ser 
coñecedores da súa realidade.  
No relativo ás relacións co resto de alumnado constátase unha diferenza entre a 
naturalidade coa que M afirma que “era un máis” e as dificultades ás que se refiren X,P e N á 
hora de compatibilizar os horarios e as normativas dos recursos residenciais coas relacións co 
resto de alumnado. M afirma que os seus amigos estaban no seu centro educativo e que 
quedaba e mantiña as relacións con eles nos mesmos termos. “ Teño que dicir que nese caso a 
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familia coa que vivía nunca me puxeron pegas”, comenta. Afirma que permaneceu dende 1º 
da ESO no mesmo centro escolar.  
P laméntase de que os continuos cambios de  recurso residencial se traduciron  no 
conseguinte troco de centro educativo. Si ven valora como elemento facilitador para a 
consecución da ESO o CEM que contaba con equipo docente propio considera que 
dificilmente se pode consolidar unha rede de amigos no ámbito académico si mudas tres veces 
de escola.    
N permaneceu no mesmo colexio dende a súa entrada no SPM e X trasladouse parte dun 
trimestre por mor dun acollemento infrutuoso con familia extensa. Tanto P, como X e N 
consideran que as normativas dos recursos residenciais dificultaron que se mantivesen 
relacións normalizadas co resto do alumnado. “Para ir al cumpleaños de una compañera era 
casi imposible te dejasen en la casa de familia y ya no te digo quedar para ir a dar una 
vuelta….yo ya no quería invitarles a venir pero a los que querían traer a algún amigo a comer 
o a jugar no podían”, argumenta N. “ No podías usar los móbiles para quedar y el TWENTY 
cuando lo usabas las educadoras te controlaban, no respetaban tu intimidad”, afirma.  
X e P fan incidencia nos horarios e na obrigatoriedade de realizar actividades de ocio cos 
iguais do recurso residencial e pola contra as dificultades para quedar cos compañeiros de 
clase. “Estabas siempre pendiente de si podías o no salir, dependía de la educadora que te 
tocase y a veces querías hacer algo con  tus compañeras de clase y no podías”, comenta P.  
As dificultades para relacionarse co resto do alumnado son as principais razóns 
argumentais expostas por N e P para xustificar que a seu grupo de pares referentes se 
correspondera con outros residentes no recurso de protección. “ Tus amigos son los que están 
viviendo contigo, son a los que ves”, comenta P. X e M afirman contar con redes de pares 
procedentes do seu centro educativo.  
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X e M  afirman que frecuentemente non acudían a clases ata que tras a entrada no SPM 
regularon a asistencia. X considera que esta redución non supuxo unha mellora significativa 
na súa evolución académica. “ Empecei a ir sempre a clases pero nin así din aprobado”, di o 
mozo. P e N non informan de absentismo previo á apertura de expediente, si ben comentan da 
dificultade para acudir a aulas nas condicións idóneas para o desenvolvemento das tarefas 
propias da actividade académica. “ Iba a clases siempre pero algunos días casi sin dormir y 
muy cansada y sucia”, argumenta N. P afirma que “nunca faltaba a clases pero los problemas 
de casa y lo mal que lo pasé no me permitía centrarme”. 
As relacións cos docentes non teñen protagonismo no relato. Os equipos educativos 
retoman presenza ben pola valoración da escasa implicación dos educadores, no caso de N, ou 
pola varianza no apoio no itinerario académico entre uns profesionais e outros. “De los 
profesores ya no puedes esperar otra cosa pero que las educadoras pasen de todo es muy 
fuerte ”, conclúe N. “ Las educadoras las hay que si te ayudan y otras que están allí por estar”, 
comenta X. No referente á atención recibida dende a escola N afirma que “ si vales y estudias 
bien pero sino nada, yo ví a muchos niños y niñas que no aprobaban y a ningún profesor le 
importaba lo que le pasada”. 
As relacións entre a escola e o recurso de protección centrábanse nas épocas de recollida 
de avaliacións e nos intres nos que se detectaba algún problema. “Cuando la montaba iban las 
educadoras”, comenta P. “Las educadoras solían ir al instituto cuando me daban las notas” 
dice X. N  e M fan refírense nos mesmos termos no relativo á presenza dos equipos 
educativos do recurso e á familia de acollida respectivamente.  
No referente ó apoio na realización das tarefas escolares X e P comentan que contaban coa 
axuda puntual dun mestre e coa colaboración de algúns educadores cando se atopaban en 
quenda. “ Teníamos a un profesor que nos ayudaba a hacer los deberes y las educadoras que 
te decía antes te hechaban una mano si estaban en turno, sino tenías que esperar a que 
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viniesen ellas, las otras no”, afirma X. N informa da existencia de tempos de estudo pero que 
lle resultaban insuficientes e dí que non contaba con axuda algunha na casa de familia. “El 
tiempo para estudiar era muy poco y a veces no me llegaba pero no me dejaban estudiar de 
noche… . Ninguna educadora me ayudaba con los deberes”. Pola contra, X e P informan que 
dispuñan de tempo regulado suficiente para a realización das tarefas escolares”. M expón que 
na familia de acollida ninguén o axudaba a estudar nin tiñan organizado tempos de estudo.  “ 
Eu non estudiaba nunca nin nadie me preguntaba si tiña cousas para facer”, argumenta.  
O    mozo non nomea a ningún referente dentro do ámbito académico. Ante a pregunta 
relativa a quen considera principal apoio na súa vida escolar responde que “ eu non tiña a 
nadie pero eu tampouco servía para esto”. X e P enumeran persoal de recursos nos que 
residiron e N considera que foi a súa vontade propia pero que non tivo apoio de ninguén ata a 
chegada á Universidade. A moza queixase do dificultoso que supuña estudar nun centro no 
cal o clima non era propicio para o académico. “ Cuando intentabas estudiar tenías a uno 
gritando en un lado con una educadora y a otra diciéndote vente a dar un paseo y pasa de 
eso”, comenta.  
X considérase dos máis estudosos dos que coñeceu durante os anos de permanencia no 
SPM. “ Ya sé que solo tengo un ciclo pero te aseguro que cuando estaba yo era de los que 
más estudios conseguí, el resto solo querían cumplir la edad para marcharse y trabajar”, 
expón. A idea de falla de interese polo académico do resto de compañeiros de recurso 
constátase  en diversos comentarios. “ La gente que  está en centros no quiere estudiar”, 
comenta P. “ Yo y ….. fuimos las únicas que estudiamos, ¿te parece esto normal?, pregunta 
N.  
 A falla de apoio e de recoñecemento e reforzo son segundo N as principais dificultades 
que teñen os participantes do SPM de cara a superar con éxito a súa traxectoria escolar. “ No 
hai quien se preocupe de si apruebas o no ni quién te diga sigue así que esto es bueno para ti”, 
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expón. M achaca á falla de predisposición para o estudo a principal limitación coa que contou. 
X e P creen que a maior dificultade coa que contaron na actividade académica foi o papel 
desestabilizador da familia. “ Con mi madre montándomela era muy dificil estudiar”, afirma 
P. O mozo considera que “cada vez que entraba en juego mi familia era igual a suspensos 
seguros”.  
 O empeño persoal é a principal ferramenta coa que N afirma que superou as 
limitacións coas que contaba para o estudo. X destaca a implicación de algún educador e P as 
facilidades que  lle puxeron dende a aula do centro residencial para obter a ESO. “ Me 
ayudaron a sacar la ESO sino a día de hoy no sé si la tendría, esa profesora fue muy buena 
conmigo”, manifesta P. “ La única manera de progresar en los estudios en menores es tener 
claro y estar convencido que de esta manera será la mejor para salir adelante”, argumenta N. 
Para X “es fundamental que las educadoras te ayuden y se preocupen”. 
 N fai fincapé na necesidade de que garantan apoio económico ás persoas que estando 
en menores queiran cursar estudos universitarios. “Es muy duro no saber si contarás con 
ayuda o no para seguir estudiando, yo todos los años estaba en las mismas, como si aprobar 
no fuese suficiente, como si no tubieses derecho, y estudiar en un derecho que la Xunta 
debería garantizar a todos los chicos que estubieron en menores”, manifesta.   
  O mozo afirma que  “ las educadoras son las que se alegran si apruebas ya que a tu 
familia le da igual”.  A falla de implicación das unidades familiares de referencia son 
ratificadas tanto por N como por P.  A primeira argumenta que “ a mi familia no le importaba 
si aprobaba o no”. P comenta que “ mi madre no quería saber si estaba bien como para 
preocuparle si aprobaba”. “ En mi graduación solo .…. (fai referencia á presenza de un TIL) y 
el resto de compañeras tenían a un montón de gente celebrándolo”, asegura N.  
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  18.3.4. Reflexións sobre o proceso de emancipación. 
 
O acceso ó primeiro emprego é valorado como doado. Dende que iniciou a procura 
activa de traballo o inicio da actividade laboral vai dende os 4 días no caso de X ós 3 meses 
de M. P argumenta que “ encontrar el primer trabajo es complicado ya que te piden siempre 
experiencia pero si insistes y haces la entrega de curriculums lo consigues aunque tardes”.  M 
afirma que “ gracias a la ayuda del Mentor me fué más fácil y el segundo trabajo sería 
imposible responder a la oferta sino me hubiesen ayudado”. Todos os participantes resaltan a 
utilidade das ferramentas e dos recursos que se lle facilitaron dende Mentor.   
N considera que o dificultoso non é atopar emprego senón un traballo que se axuste ás 
expectativas. “ Tube varios trabajos pero no doy conseguido de lo mío,… ahora estoy 
contenta pero aún así no es lo que esperaba”, argumenta. Todos os participantes fan fincapé 
nas dificultades para vivir emancipados cos ingresos económicos cos que contan pese a estar 
activos laboralmente. “ Pagar piso y todos los gastos con este sueldo es complicado, y no hay 
quien te ayude a mas nada”, di X. Continua afirmando que “ antes de salir de la vivienda  
piensas que te vas a comer el mundo pero luego ves lo duro que es estar fuera”. 
A dificultade para cubrir os gastos da vida diaria é un continuo tanto durante a toma 
dos relatos como na revisión dos resultados recollidos. A inseguridade laboral e a incerteza 
do que pasará si se produce un despido son elementos con presenza constante nas 
argumentacións dos participantes. “ Os cartos son poucos pero polo menos tes un traballo, o 
problema é se o perdes que fas” di M. “ Yo dejé el otro empleo y ahora estoy tardando 
demasiado en conseguir otro, el próximo que tenga no lo suelto, afirma P. “Es duro   tener 
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que levantarte todos los días y trabajar un montón  pero es lo que hay, ¿si pierdes esto que 
haces?, pregunta X. 
P fai referencia á necesidade que observa de contar con maior formación no sector no 
que traballa. Considera que non é factible compatibilizar actividade laboral e académica por 
cuestión dos horarios. No caso da formación do SEPE laméntase que teña que estar 
desempregada para acceder e insiste que incluso que nos períodos nos que permaneceu sen 
traballo lle foi complicado acceder a esa formación. “ Hay muy pocos cursos, y los que hay 
están muy pedidos y muchos de ellos no te sirven para trabajar” argumenta. Fai referencia á 
escasa oferta formativa en sectores con maior demanda de emprego. “ Ir a un instituto y 
estudiar yo no doy con los horarios”, asegura. X insiste na incompatibilidade horaria para 
poder continuar formándose. “¿Con estos turnos tu crees que puedo estudiar algo?”, 
manifesta. N dice que “ es  difícil continuar estudiando y trabajando, tienes que tener mucha 
fuerza de voluntad,….  Es necesario estudiar para poder tener algún día un buén trabajo”.  
M  recoñece que é conveniente continuar formándose pero descarta actualmente 
intentar mellorar a formación. “ Claro que é bo estudiar algo ou facer un curso pero non teño 
tempo nin diñeiro e a min nunca me gustou estudiar como para facelo ahora”, comenta. 
  O proceso de emancipación é valorado como unha das etapas máis complexas das 
súas vidas. “ Si lo que tienes vivido es muy fuerte cuando ves que te queda un nada para 
tener que estar solo y vivir por tus medios sin nadie quien te heche una mano si lo necesitas 
siendo tan jóven es muy duro”, di X. Continúa asegurando que “ yo aproveché para estar en 
la vivienda hasta que me fue posible pero por mucho que te digan la realidad es mas dura de 
lo que te puedes imaginar, creo que todos los chicos deberían de pasar por las viviendas 
Mentor para prepararse”. O mozo fai referencia a todos os participantes que transitan á 
adultez sen transitar por un recurso especializado na emancipación.  
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“Yo las lié buenas cuando estaba en la vivienda y cuando sales te das cuenta la 
oportunidad que no aprovechaste tanto como deberías, pero cuando estas dentro no lo ves, 
solo quieres salir sea como sea”, afirma P. remata a argumentación asegurando que “ sería 
bueno te dejaran entrar a la vivienda unos meses despues de haberte marchado, ahí si que 
aprobecharías mas”. Nesta liña coincide con X, “los chicos no saben lo importante que es 
prepararse para vivir solos hasta que vives,  y te das cuenta de las cosas…. . Tendrían que 
salir y volver entrar.”, comenta. Actualmente unha vez que abandonan o recurso residencial 
sendo maiores de idade non contan coa oportunidade de regreso.  
Os discursos relativos ós apoios para a independencia céntranse na acción do Programa 
Mentor. O traballo dos recursos previos do SPM é valorado positivamente dende a amplitude 
da protección. O MENTOR cobra peso como principal actor no adestramento das habilidades 
precisas para a emancipación. “ En los otros centros te tratan bien y te ayudan como un niño 
pero en la vivienda Mentor es cuando aprendes a ser independiente”, manifesta P. “ Empiezas 
a ser consciente de lo que hay cuando estas en la vivienda”, comenta X.  
O papel do programa non se limita  á acción realizada dende os recursos residencias. O 
apoio técnico recobra importancia en relatos como os de N ou M. “ Yo si no llega a ser por     
( fai referencia a un técnico) no tendría quien me ayudara a orientarme y la sensación de estar 
solos sería mas grande, lo importante no es dar trabajo o ayudar a buscar un trabajo sino 
orientar y preparar “, considera N. En troques,  para M  a facilitación de un emprego foi un 
factor de apoio decisivo. “ Si no  llego a conseguir el trabajo como viviría si la familia de 
acojimiento pasó de mi”, asegura. “ El trabajo lo encuentras gracias a que te enseñan como 
encontrarlo, pero lo importante es saber que te dicen como lo haces”, afirma X. Os discursos 
céntranse non só no apoio de cara ó adestramento das habilidades para a inserción laboral 
senón que se dirixen á necesidade de contar con apoio na resolucion dos múltiples conflitos 
316 
 
 
 
que van xurdindo durante o proceso de transición.  “ O fastidiado que foi  alquilar o piso, e si 
non chega  a ser por… ( fai referencia a dous profesionais do programa) “, comenta M. 
A  valoración do Programa Mentor non só como programa de inserción senón pola 
dimensión de acompañante durante a transición á adultez é un argumento reiterado que cobra 
nas exposicións un protagonismo non previsto inicialmente polo investigador. O persoal do 
recurso é visualizado como un apoio na resolución das problemáticas diversas que van 
xurdindo coa entrada na vida independente. A función referencial dos técnicos ven a tratar de 
cubrir os ocos nas redes de apoio no contexto natural. Non se constatan figuras de referencia 
ou as que hai non son tidas en conta á hora de apoiar procesos resolutivos transcendentes. “ 
Tienes con quien hablar pero no quien te dea una visión como dios manda de las cosas”, dice 
P.  “ Yo tengo amigos pero tienen la misma edad que yo y no te aportan mucho”, confirma X. 
“Estás totalmente tu sola ya que tus amigos viven en otro mundo y no comparten tus 
problemas”, dí N. M argumenta que “ non tes a nadie a quen preguntar”. 
A falla de apoios familiares aparece como un dos principais factores diferenciadores 
con respecto ós seus pares. “ No hay ni papa ni mama que te dean pasta si la necesitas”, 
afirma N. “ Ellos no tienen los mismos problemas que nosotros”, opina P diferenciando ós 
participantes do SPM do resto de mocidade. Na mesma liña, M manifesta que “ a moita xente 
os pais páganlles todo polo que a vivir, pero eu teño que mirar que como a fin de mes”.      
 
 
 
  18.3.5. Condicións de vida.  
 
 X e M viven sos nunha vivenda alugada. N e P comparten aloxamento para reducir 
gastos. Son os elevados custos da vida independente un elemento que volve aparecer unha vez 
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máis en todos os relatos. Valoran positivamente a súa situación actual aínda que se observa 
unha tendencia comparativa en relación ó resto dos participantes do SPM.  “ Estoy muy bien 
en comparación a como están ( fai referencia a outros compañeiros de CEM).  X asegura que  
“tengo conseguido mucho, pero al hacer todo tu solo es difícil estar tan agusto como están los 
que tienen a sus familias”.  
X, M e N contan con emprego. P quedouse sen traballo recentemente e está cursando unha 
acción formativa para desempregados. X mantén o seu actual posto dende hai 7 meses e no 
anterior traballo  permaneceu 10 meses. M renovou contrato na empresa na que estaba cando 
se cerrou o seu expediente de protección. N ten previsións de continuar coa mesma actividade 
ata que poida acceder a un de mellor cualificación que lle permita desenvolverse nas funcións 
para as que se formou.  A inseguridade laboral e as incertezas que esta provoca son un dos 
principais temores dos participantes. “Tienes que defender el puesto para que no te despidan, 
no puedes dar motivos sino ya sabes lo que hay”, asegura X. M valora que “podería ser mellor 
pero é o que hai, e menos mal, esperemos dure moitos anos”. Dos catro participantes tan só un 
ten contrato indefinido.   
X, P e M consideran improbable que poidan mellorar a súa formación mentres se traballa. 
P comenta que “ estoy haciendo el curso porque estoy sin trabajo sino no se puede”. “No te 
dan las horas del día, en este trabajo no puedes hacer más nada que eso, trabajar”, afirma X. N 
compatibiliza o emprego e os estudos. “Hay que especializarse mas para tener opciones de 
conseguir un buen empleo, pero eso lo hago yo porque soy así pero es muy difícil”, asegura N 
ó tempo que sorrí. 
 Os amigos son visualizados como o único elemento de referencia. As relacións coas 
respectivas familias  son escasas ou nulas. No caso de X e M non manteñen contacto algún. 
Cabe lembrar que M permaneceu ata os 18 anos con familia de acollida. X vivenciou un 
acollemento con familia extensa que non fructificou. P e N manteñen contactos esporádicos. “ 
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Desde que me gastó la pasta de menores mi madre desapareció ”, asegura P.  N afirma que 
“mi familia solo me llama cuando necesitan algo, pero no para preguntar que tal estás”.  
 
 
 
  18.3.6. Propostas de  mellora dos participantes. 
 
Durante os relatos van xurdindo propostas de mellora que brotan con naturalidade dende a 
consideración persoal de aspectos que se vivenciaron en primeira persoa e que os 
participantes mudarían. O proceso dialóxico fomenta a reflexión en torno á que xurde un 
espiríto crítico coa finalidade de procurar a optimización dos recursos.  
Os participantes consideran preciso se activen mecanismos que faciliten a culminación 
exitosa dos procesos formativos. N cree que “es fundamental que  alguien te oriente y te 
ayude a la hora de que estudiar y como estudiar”. Insiste en que non é viable que por mor da 
rotación de persoal dos recursos os menores non conten con un referente estable nesta área. 
“Si cada pocos meses tienes una educadora nueva no hay quien se centre en ti”, afirma. 
Considera a implicación dos equipos educativos como un factor clave. “ Deben de 
concienciarte y estar contigo y cuando sale de ti ya las cosas van solas”, comenta. O clima dos 
recursos orientados ó estudo así como o papel do resto de compañeiros é unha perspectiva que 
comparte con X e P. 
“Si todos te están con que no pierdas el tiempo y que salgas al patio o te la lian no es 
posible te centres”, argumenta P. X considera que “ si no te motivan dificilmente podrás 
conseguir nada”. M fai fincapé na falla de apoios que hai incluso nalgunha familia de 
acollemento de cara á implicación no estudo.  
  
Reitéranse cuestións xa comentadas para a mel
Insisten que sería positivo evitar as rotacións de profesionais tanto no ETM como nos 
recursos residencias. Argumentan que é fundamental que se manteñan as persoas que son 
referentes durante a intervención. “ No es b
y aún encima cada vez que vas es una diferente”, argumenta N. Continúa afirmando que “ en 
mi casa de familia las educadoras cambiaban cada poco y eso te ori
tremendos”. “Cada vez que conoces 
sinala P. 
Implicación dos equipos considérano un factor fundamental para que os participantes se 
sintan apoiados. “ Es bueno tener alguien en quien confiar y al que sepas le importa lo que te 
pasa”, di X. “ Sería bueno que se potenciara que los educadores se volcaran con los chicos y 
sobre todo que escucharan mucho mas”, afirma N. A participación nas decisións é outro dos 
elementos de mellora. “ Es tu vida y deben escucharte y dejar que tu decidas y no tom
decisiones por ti”, comenta P. 
 
 Figura 24: Visión dos pasticipantes do SPM sobre os factores que requiren de
 na optimización da acción socioeducativa.
lora doutros ámbitos  da intervenci
ueno que tengas una técnica que la ves muy poco 
a una educadora nueva tienes que empezar de nuevo”, 
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A anterior figura agrupa os aspectos mencionados que segundo a información recollida 
deberían ser obxecto de mellora. Os elementos estructurais dos recursos e da acción dos 
equipos educativos incide na posibilitación de participación dos menores. Valoran que a 
integración sociocomunitaria  require de variacións de perspectiva que permitan axustar a 
resposta ás necesidades dos participantes. A facilitación da experimentación de vida 
normalizada vese limitada por diferentes aspectos que se veñen perpetuando no SPM.  
A estrutura normativa é considerada en ocasións como un elemento obstaculizador da 
integración dos menores. “ Deberían ser menos estrictos en las normas ya que lo bueno es 
sentirte un chico mas y adaptar los horarios a las normas de una casa mas”, apunta X. P sinala 
que sería positivo explicar as normas que rexen cada recurso para facilitar a comprensión por 
parte dos participantes. “ Si se te dice esto si y esto no debes de entender el motivo y no 
sancionarte sin mas”, manifesta. Comenta que hai centros nos que si se explica pero que 
noutros non se fai. “No puedes llevar una vida como el resto de personas si tienes que estar 
pendiente siempre de las normas, es lógico que no te dejen hacer lo que quieras pero si que  
adapten las normas a la edad de cada chico. ¿ Te parece normal que un chico de 12 años estea 
con otro de 17?”, expón N.   
A mestura de diferentes idades é valorada como unha situación negativa. “Es malo que 
uno de 16 estea con uno de 10 ya que el de 10 va a querer hacer lo que hace el de 16, entonces 
depende de cómo sea el mayor para que salga bien o no”, afirma X. 
O uso de teléfono móbil e de redes socias é valorado como necesario para poder manter 
relacións con iguais de fóra do sistema. “ Necesitas usar el móbil para poder quedar con los de 
tu edad”, aclara N. “ No deberían de hacerte ir obligatoriamente a las actividades de ocio con 
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los de tu centro y dejarte mas hacer cosas fuera”, explica P. N tamén incide na necesidade de 
permitir a realización de maior número de actividades fóra do SPM.   
 O proceso de transición á vida adulta é valorado como un momento crítico no 
itinerario vital. Aclaran que o feito de non contar con apoios no propio contexto é un factor 
que require que estes sexan substituídos por  accións promovidas dende o ámbito 
institucional. “ Necesitas que exista siempre alguien disponible para que te ayude en las cosas 
que necesitas”, afirma X. “ Sería bueno que desde mucho antes te dejen ir a las cosas que se 
hacen en Mentor para que te vayas preparando para lo que viene, que es muy complicado”, 
comenta P. “ Yo creo que debería de haber ido antes a la vivienda y que me gustaría que 
cuando tomé la decisión equivocada de marcharme me dejasen volver para aprovechar 
entonces la oportunidad”, manifesta P.  
 A conveniencia de pasar por un recurso  especializado na transición á vida adulta é 
valorada por todos os participantes como un elemento importante de cara a facilitar á 
emancipación. “ Tienes que aprender a defenderte tu y eso solo lo aprendes desde Mentor 
pues desde el resto te pueden  ayudar a otras cosas pero pero no a eso “, apunta N. “ Eu que 
tiña unha familia de acollida non me garantiza nada, e non puiden ir á vivenda Mentor pero 
sería boa cousa que fose xa que así non as pasaría tan mal como as pasei contando só coa 
axuda de ( fai referencia a un TIL)”, aclara M.  A anticipación na entrada do RAI e a 
posibilidade de retorno tras unha saída non planificada son demandas reiteradas nas diferentes 
argumentacións.  
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Capítulo 19. Discusión achádegos investigación. 
 
A valoración que os que foron tutelados fan da intervención realizada dende o SPM ven 
referenciada tanto polas vivencias persoais como polas experiencias que compartiron con 
outros participantes. O valor da realidade común asume maior importancia nun contexto no 
cal as relacións entre iguais que pasan por situacións de natureza semellante son 
frecuentemente moi intensas. O manifestado constátase no momento no que se explica a 
visión sobre os procesos de entrada no sistema de protección. A meirande parte dos 
participantes coinciden en valorar que non contaban con información suficiente en relación á 
intervención da que eran protagonistas. En troques, aprecian unha melloría no proceso nos 
pares de menor idade, cos que coincidiron nos diferentes recursos.  
 Polo exposto, manifestan unha optimización na aplicación dos protocolos de ingreso e 
na praxe dos recursos implicados no itinerario de entrada.  Consideran clave que os menores 
conten con toda a información posible. Asumen que a situación de retirada do contexto de 
convivencia, no que se desenvolveu a crianza, resulta inevitablemente estresante. Valoran 
como positivos os trocos que se produciron nos derradeiros anos como redutores da 
“angustia” á que se refiren. 
A técnica de referencia do ETM é visualizada como un garante dos procesos que 
transitan polos recursos. O experimentado en primeira persoa e a relación que cada 
participante mantén cos membros do equipo técnico é determinante á hora de considerar 
positivo o papel das profesionais. As competencias na execución  da acción educativa cobran 
un peso determinante e son á base de cara ó establecemento das dinámicas relacionais co 
menor. O número de contactos é un dos aspectos no que se fai fincapé con maior insistencia. 
A continuidade temporal da mesma profesional é considerada clave. A rotación do persoal 
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tanto no ETM como nos recursos residenciais é visualizado como un elemento negativo para a 
consolidación das relacións de implicación precisas para a realización dun acompañamento 
educativo satisfactorio.   
 A permanencia temporal das  educadoras e das técnicas  é precisa para garantir o 
benestar dos menores no sistema segundo a visión dos propios participantes. Como puidemos 
comprobar na información obtida durante a presente investigación, a cantidade de referencias 
e a intensidade coa que se producen, así como o contido dos comentarios, lévanos a 
considerar que actualmente hai un elevado número de trocos de persoal nos diferentes 
recursos do SPM. Coincide a visión co exposto por Campos, Ochaita e Espinosa (2011).  
 O contacto inicial e a implicación que esixe o traballo dos axentes implicados  precisa 
inevitablemente dunha redución na rotación do persoal. Na mesma liña apunta Melendro 
(2010). Considera  primordial a permanencia dos membros dos equipos de cara a posibilitar 
un acompañamento de calidade nos itinerarios persoais.  Observamos que si queremos 
incrementar a satisfacción dos menores con expediente no SPM, a administración e as 
entidades prestadoras de servizos deben de incidir na estabilidade dos profesionais. 
Garantir o acompañamento require da permanencia dos equipos. Na praxe que 
compartimos cos que foron tutelados o educador aparece como facilitador de espazos e 
recursos nos que o participante  aprende desenvolvéndose (Merieu, 2001). O acompañamento 
educativo é un concepto que cobra peso transformando ós profesionais en facilitadores da 
aprendizaxe (Llena e Parcerisa, 2008; Planella, 2008). A implicación á que tanto se refiren os 
participantes require do compromiso ( Vilar, 2009) que supera a visión centrada en exclusiva 
na capacitación técnica.  
 Na literatura analizada durante o presente traballo resulta unánime a conveniencia de 
reducir os tempos de permanencia nos recursos residenciais así como de incrementar os 
acollementos familiares. Compartimos que é incuestionable que o mellor espazo para a 
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crianza dun neno ou adolescente é un domicilio familiar. A visión dos participantes coincide 
nesta cuestión. Reclaman unha redución nos tempos de estancia en recursos residencias.  
Consideran que no caso de ter que permanecer en centros que se aposte por unidades de 
convivencia de tamaño reducido e se garanta un equilibrio no relativo ás idades dos 
residentes.   
Constatan coas súas afirmacións que en determinadas casas de familia ou CEM se 
mesturan nenos  con escasa idade con adolescentes que deben estar preparando o tránsito para 
á vida adulta.  Este aspecto, que analizaremos con máis detalle, é moi cuestionado polos 
participantes. Consideran que non é apropiado nin para os máis cativos que poden recibir 
influencia antisocial por parte dos maiores, nin para os segundos, que non contan con un 
repertorio normativo nin con un clima preciso para a execución das tarefas propias da idade.  
 Os mozos que foron tutelados, mediante as súas afirmacións, indúcennos a un 
interesante proceso reflexivo en relación ó papel das familias acolledoras.  Fan referencia ás 
numerosas vivencias negativas que, tanto en primeira persoa como por experiencias de iguais 
cos que compartiron recurso, poñen en evidencia as limitacións coas que conta o acollemento 
familiar. Consideran positivo e resaltan a boa intencionalidade de procurar unha familia de 
acollida para os participantes do SPM. Pregúntanse cales son as motivacións que levan a 
moitas unidades familiares a optar polo acollemento. Apuntan que observan frecuentemente 
casos nos que as cuestións ideolóxicas e relixiosas son unha limitación á hora de garantir os 
dereitos dos participantes.  
 Estamos acostumados a falar de participación nos recursos residencias, e neste traballo 
fixémolo dabondo e insistiremos de seguido. En troques,  o dereito a decidir nas familias de 
acollemento é un aspecto que parece ocupar menos liñas na literatura sobre a cuestión. No 
momento no que se procedeu á transcrición da información recollida na investigación 
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comprobamos a presenza da varias valoracións e de relatos nos  que se describían dinámicas 
de conflito entre a visión dos participantes e as pretensións da unidade de acollida.  
Damos por suposto que en calquera relación desta índole o conflito forma parte do 
proceso educativo da convivencia coa adolescencia, é máis, considerámolo positivo e preciso. 
Si ben nos referimos a situacións nos que as discrepancias viñan determinadas por mor dun 
choque de intereses entre os previstos pola familia e o participante. Son reiterados ós relativos 
a cuestións relixiosas que chocan coa liberdade dos adolescentes de participación segundo as 
convicións propias. Estamos falando de algo máis que o simple feito, xa grave de por si, de ter 
que acudir a determinados ritos relixiosos sen estar conforme, senón das cuestións que leva 
implícito de cara á configuración do repertorio normativo do fogar. 
Esta reflexión abre un interesante debate sobre a participación dos menores nas familias 
de acollida e o conflito entre as pretensións da unidade familiar e os intereses do acollido. 
Resulta razoable entender que non se limite o proceso de integración na comunidade por mor 
de aspectos propios da unidade familiar. Durante o presente traballo recolléronse relatos, 
expostos con anterioridade, nos que varios participantes constatan situacións como a 
imposibilidade de ter amigos de sexo diferente por mor das imposicións da familia,  limitar os 
horarios de chegada á casa e permanencia no exterior imposibilitando a realización de 
actividades normalizadoras con iguais en contextos prosociais e sen ter en conta a idade 
cronolóxica, ou non dispor de dispositivos móbiles e impedir a presenza en redes sociais. 
Feita a anterior apreciación, facémonos conscientes das dificultades que supoñen para 
os profesionais supervisar que as dinámicas das familias poidan ir máis aló do que 
inicialmente sería positivo para o itinerario do acollido. É imprescindible a labor das familias, 
pero a necesidade de contar con elas non debe limitar a apreciación das problemáticas que en 
ocasións presentan. Asemella que o feito de participar nun programa de acollemento levara 
implícita a convición da excelencia da acción que se realiza co participante. Resúltanos 
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fundamental potenciar un ánimo crítico que non faga máis que ratificar o bo papel que se 
realiza dende este programa, e que poña fóra de toda dúbida a transcendental labor que están a 
asumir a meirande parte das familias de acollemento. A acción sobre aqueles aspectos que 
requiren unha mellora non fan máis que validar a labor do resto de axentes implicados. A 
asunción dunha mal entendida bondade que xustifica a paralización de calquera proceso de 
mellora crítica só pode ser entendida dende perspectivas caritativas contraditorias co  rigor 
que calquera sistema precisa.  
O papel dos recursos residencias e a súa acción educativa parece contar con unha 
meirande tradición reflexiva froito da cal se produciu unha evolución na derradeira década. A 
apreciación de melloras na profesionalización e na aplicación de metodoloxías de 
intervención ratificadas por modelos que foxen do asistencialismo que imperou ata os anos 90 
é notoria. Coincidimos con Cruz (2009) ó reivindicar unha unificación dunhas liñas de 
referencia que partan do marco lexislativo e do consenso e acordo común de todos os axentes 
implicados. Este  parece ser un dos grandes asuntos pendentes de resolución por parte do 
SPM.  
Os mozos que foron tutelados manifestan unha valoración máis positiva nos derradeiros 
anos dos seus itinerarios ó tempo que asumen un convencemento de mellora na praxe dos 
equipos educativos. Si ben a evolución parece innegable, asoman en múltiples observacións 
consideracións de aspectos que parece deberían estar superados. As accións tecnocéntricas 
permanecen no tempo apuntaladas pola suposta supremacía do criterio profesional en 
detrimento da capacidade do adolescente para tomar as decisións axeitadas as súas 
necesidades.   
A participación nos itinerarios é un aspecto recorrido que parece superado nos 
diferentes protocolos de intervención pero que na praxe é valorado de forma diversa polos 
participantes. Constátanse nas apreciacións valoracións moi dispares en referencia a recursos 
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nos que parece unha dinámica asentada e outros nos que, e sempre segundo a visión dos 
mozos, se continúan a realizar intervencións adulto centristas. Neste último caso as 
consideracións dos  interesados non teñen o peso que sería preciso. A diversidade de 
valoracións non fai máis que ratificar a necesidade exposta de unificación e coordinación.  
 Cando falamos de garantir a toma de decisións dos residentes nas cuestións que son do 
seu interese estamos a apostar por unha forma de contemplar a acción socioeducativa na súa 
integralidade. Compartimos a proposta de Melendro et al (2013) e apostamos por un 
protagonismo real dos adolescentes.  A resistencia, e incluso nestes anos, o rexurdir de 
modelos asistencias, lévanos a facer unha defensa enérxica de visións que apostan pola 
contemplación das valoracións e das decisións dos menores nos aspectos que son do seu 
propio interese. Compartir o proceso tradúcese na facilitación da comprensión dos procesos 
educativos (Borile, 2011). A experimentación persoal tradúcese nun sentirse capaz. O ser 
escoitado e imprescindible para percibirse atendido e para fortalecer a autovaloración.  
Os mozos que foron tutelados non fan máis que ratificar o que xa nos ven apuntando na 
diferente literatura sobre esta materia. En primeiro termo, a comentada necesidade de acordar 
unhas liñas comúns (Cruz, 2009). En segundo, o empoderamento dos mozos con expediente 
no SPM require de modelos que aposten pola participación. É unha materia pendente da 
administración erradicar ós recursos que seguen tendo como piar o asistencialismo 
contradicindo as bases da profesionalización do ámbito. A disparidade de modelos, todos con 
aspectos válidos e outros mellorables, son defendidos con contundencia por cada entidade. A 
unificación das bases da acción cementadas na evidencia científica que recolle a literatura 
actual debe configurarse como unha prioridade do sistema. 
  Contar con unha base pedagóxica común para toda a rede, con profesionais formados, 
con boas estruturas e con recursos non é máis que o esencial para posibilitar un 
acompañamento educativo que facilite o itinerario dos participantes. Esta afirmación non 
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debería ser valorada como unha meta ambiciosa. Nos considerámola a base mínima para o 
traballo coa mocidade en dificultade.  
 Polo exposto, non debemos permitir que sexa menos. A dotación económica é un 
aspecto fundamental que indica cal é a intencionalidade da administración cos seus fillos, pois 
son fillos da entidade pública, e consecuentemente, de toda a sociedade. A obsesión  da 
redución de costos mal entendida   é a posta en valor de indicadores de calidade nas 
intervencións debería ser a prioridade da Consellería responsable de cara a garantir os dereitos 
da infancia e da mocidade en situación de vulnerabilidade. Cando observamos a importancia 
que os que foron tutelados dan ó feito de minimizar a rotación do persoal e facilitar a 
implicación do mesmo, estamos a falar de aspectos laborais que entroncan directamente coa 
cuestión económica. Polo tanto, ó dar prioridade á redución de gasto dos servizos con 
perspectiva inmediata en detrimento de outros indicadores estase a dificultar 
considerablemente dende a propia administración o axeitado funcionamento do sistema. 
 Apostamos por unha eficiencia e unha eficacia que é incompatible coa redución dos 
recursos. Independentemente que a cuestión económica non é o obxecto do presente traballo, 
si que é unha dimensión da cal depende a valoración que os participantes fan do propio 
sistema. Dificilmente se poden afrontar as necesidades do colectivo sen os medios precisos.  
Incluso entrando na dinámica do discurso economicista, sería interesante cuantificar o aforro 
que para a sociedade supón un sistema ben dotado que facilita que os tutelados se  realicen en 
cidadáns activos, conscientes e en actores pro sociais do seu entorno. O asistencialismo e a 
visión a curto prazo son aspectos incompatibles coa boa praxe no deseño dos marcos 
vertebradores da planificación para as accións da intervención socioeducativa do SPM. 
 A transcendencia que os mozos dan ó papel dos equipos educativos lévanos, unha vez 
máis,  a facer fincapé na importancia de centrar a atención nos recursos humanos. Os 
profesionais son o eixo fundamental da acción que se executa no sistema. Si esta 
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consideración manifestada polos que foron tutelados é compartida pola comunidade científica 
e profesional, non menos transcendental nos resultan  os medios e os recursos cos que os 
profesionais executan a súa acción.  
 A rixidez do marco normativo é un dos aspectos ó que os mozos se refiren con maior 
intensidade. Observan algunha das pautas establecidas nos diferentes regulamentos de réxime 
interno como limitadoras para o seu proceso de integración comunitaria. Fan fincapé na 
posibilidade de adaptar os horarios á idade dos participantes flexibilizando as horas de saída e 
chegada ós recursos. Aseguran que sen flexibilidade dificilmente se pode posibilitar a 
integración dos que teñen maior idade de cara á realización de actividades no exterior. A 
rixidez normativa choca coas pretensións de experimentación no contexto que os participantes 
na investigación consideran transcendental. A acción socioeducativa require dunha estratexia 
flexible (Melendro, 2007), mediante a cal posibilitar a participación dos adolescentes, no 
marco dunha relación de implicación que procura o establecemento dun vínculo ( Melendro et 
al, 2013) entre estes e os profesionais.  
Esta perspectiva non a visualizamos incompatible coas actuais referencias legais que se 
traducen nos regulamentos de réxime interno dos diferentes recursos do SPM. A normativa 
actual permite a flexibilidade precisa para facilitar o itinerario dos participantes. Os 
regulamentos establecen un marco para a acción socioeducativa dos EE. Ó mesmo tempo os 
profesionais aplican as normas de referencia en función de diferentes variables que interfiren 
na posible valoración dos participantes.  
Os educadores acoden ó RRI á hora de xustificar determinados criterios de natureza 
técnica. É preciso  concretar o sentido da aplicación da norma no caso concreto e puntualizar 
co propio menor a intencionalidade que se persegue. Apostamos por unha apertura na visión 
do traballo asentada nos parámetros de integralidade, flexibilidade, participación, 
experimentación e realismo. A comprensión do proceso de aplicación do RRI é o que da 
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sentido educativo ó participante. A tendencia manifestada de unha interpretación ríxida das 
normas de referencia e do uso destas como elemento argumental aparece nas diferentes 
afirmacións dos mozos que fomos expondo.   
Os que foron tutelados consideran crucial que se garanta tanto o uso de dispositivos 
móbiles como as redes sociais. Aprecian que as dinámicas de interacción  da xuventude 
dependen do uso destes medios. Certamente durante os anos de exercicio profesional vimos 
observando esta cuestión que constatamos na execución da presente investigación. Os 
menores con expediente no sistema contan con dificultades á hora de auto organizar a súa 
rede de contactos e dependen das dinámicas establecidas polos propios recursos que ,nalgúns 
casos, poderían contar con maior flexibilidade. 
  Un adolescente que non dispoña de terminal de telefonía móbil e que dependa da 
organización espontánea e non planificada de actividades por parte do seu equipo educativo 
dificilmente poderá artellar espazos para o encontro con pares alleos ó SPM. Unha vez máis 
nos diriximos á cuestión da participación e a da experimentación responsable. Os 
participantes deben de ter a oportunidade de segundo a súa idade artellar a propia axenda. 
Debería de ser respectado o seu espazo tanto dende un punto de vista físico como 
cronolóxico.  
A posibilidade de decidir que e cando facer só depende da dimensión da 
responsabilidade e implicación pro social que cada participante ten que ter co seu propio 
itinerario persoal. Polo exposto, consideramos preciso que os equipos educativos e os 
regulamentos dos recursos tendan a incidir en maior medida no adestramento da competencia 
de asunción de diferentes responsabilidades que se vaian exercendo no marco dunha acción 
progresiva e experienciada polo propio participante.  
Nesta perspectiva, o papel dos profesionais céntrase no acompañamento  e na 
facilitación de vivencias. Enlazamos coas demandas dos participantes de implicación dos 
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equipos e na reivindicación de oportunidades de aprendizaxe durante a etapa de permanencia 
nos recursos. A flexibilidade dos marcos normativos debe de posibilitar que os educadores 
poidan apostar pola dinámica que vimos defendendo. O predominio de regulamentos que 
usando o pretexto da protección limitan os tempos e os espazos de interacción en contextos 
normalizados provocan inconscientemente un efecto burbulla que se traduce nun  illamento da 
realidade.  
A necesidade de contacto progresivo co entorno en función do nivel madurativo de cada 
participante é crucial para facilitar o adestramento cara a consecución da pretendida 
autonomía persoal.  As verbalizacións e situacións recollidas neste traballo constatan a 
presenza de intervencións burbulla. O incremento de oportunidades pro sociais de realización 
persoal dos menores en contextos externos ó sistema semella unha materia con cuestións 
pendentes. 
 Na actualidade practicamente todo o peso de achegamento á realidade contextual recae 
no programa Mentor. Difícil labor sobre todo tendo en conta os tempos dos que se dispón 
neste recurso para acompañar ós participantes. Como fomos vendo,  a idade media de alta no 
programa é de 17 anos e 4 meses. Resultaría canto menos pretencioso tratar de que nun 
espazo temporal tan reducido  se adestren todas as habilidades precisas para asumir con 
garantías o proceso de transición á vida adulta.  
Apostamos por unha acción sumativa na cal cada recurso do sistema vaia contribuíndo ó 
achegamento a unha realidade que require de especial preparación. O traballo en rede e a 
coordinación entre as diferentes estruturas do SPM é clave. Novamente a propia liña 
argumental nos dirixe cara a unificación de liñas de acción. Consideramos que todos os 
recursos do sistema comparten a mesma intencionalidade. O obxectivo final é que os menores 
resulten adultos conscientes, críticos e autónomos. Si ben se coincide na finalidade da 
intervención as diferenzas de visión son constatadas polos propios tutelados. A prioridade que 
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se lle da á autonomía dos mozos defire considerablemente dando preferencia a outros aspectos 
con interese educativo pero de menor relevancia para a asunción dunha vida independente. 
Nos estudos de caso e nos relatos constatouse como a propia preparación para o proceso 
de emancipación recae case en exclusiva no programa Mentor. Esta cuestión lévanos a 
afondar en dúas posibles liñas. A primeira é a de apostar pola anticipación no adestramento 
nas estratexias precisas para a emancipación asumindo os recursos previos un papel máis 
activo. En segundo lugar, e contando coa base precisa acadada nos recursos de procedencia, 
facilitar ó acceso ó programa e ós RAI con antelación. Unha acción con maior espazo 
temporal, na cal se conte con un mellor punto de partida nas habilidades do participante, 
facilitaría a consecución do que asumimos como gran obxectivo do sistema, integrar social e 
laboralmente ós mozos e minimizar os factores de risco cos que teñan que afrontar a adultez.  
Os mozos que foron tutelados relatan con resignación  a vivencia reiterada das 
entrevistas de valoración que se suceden con cada troco de recurso. Trasladan o seu malestar 
polo feito de ter que repetir novamente os mesmos relatos vitais cada vez que teñen contacto 
con un novo equipo. Incluso unha da mozas fai fincapé en que cando iniciaba actividade nun 
novo recurso tiña que repetir o proceso con unha educadora diferente.  Semella apreciarse 
unha tendencia centrada na non valoración da actuación previa así como na pretensión de 
obtención de información sen respectar os tempos naturais de confianza que cada 
participantes precise.  A sensación expresada polos que foron tutelados non é máis que a 
constatación da falla de coordinación real coa que actúan as diferentes entidades. Incluso 
poderíamos falar dunha acción centrada en valorar aspectos pasados de fonda carga negativa 
que non contribúen a propiciar un espazo relacional favorecedor da percepción da implicación 
profesional. 
Consideramos clave a incidencia en dous aspectos. A comunicación entre os diferentes 
espazos da rede así como a confianza no traballo conxunto. As notables diferenzas de 
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modelos e de perspectivas parecen configurar un sistema no cal os recursos actúan como 
elementos integrados na mesma estrutura pero con accións non compartidas. Con 
anterioridade expuxemos que entendemos que a finalidade da acción educativa é  común a 
todos os recursos. Polo tanto, sería razoable que o traballo executado polo equipo anterior 
constituíse a base en torno o cal se fosen sumando as diferentes intervencións futuras. Unha 
vez máis o traballo sumativo resulta crucial de cara a posibilitar unha acción do sistema eficaz 
e eficiente  
A procura de referentes contextuais que actúen como aliados da acción pretendida polos 
EE debería formar parte das estratexias habituais de todos os recursos. Valoramos e 
destacamos as iniciativas de IGAXES3 mediante a posta en marcha de accións como 
Referentes, “Peer Mentoring” ou Artesa que nesta liña procuran crear redes de apoio e 
traballo cos adolescentes. Consideramos sería oportuno trasladar iniciativas semellantes a 
idades temperás nos recursos polos que transitan previamente os itinerarios dos menores.   
  Os participantes na investigación manifestan que, xa dende a primeira infancia, se 
faciliten espazos de relación con participantes de fóra do SPM cómo estratexia orientada a 
incrementar a motivación cara a escola. Non resaltamos esta cuestión pola súa novidade, xa 
que o propio informe do Ministerio Sanidad, Política Social e Igualdad (2011) afronta este 
aspecto como facilitador do éxito académico. Previamente, Jakson et al (2005)  apuntaran 
nesta dirección. Consideramos de gran valor que os propios implicados, e sobre todo aqueles 
que presenten itinerarios formativos finalizados, destaquen como primordial a mencionada 
liña de traballo.  As redes cobran un papel de peso tanto na integración na escola  (Asensio, 
2006)  como na actividade laboral. 
A percepción do elevado fracaso escolar no colectivo é compartida pola totalidade de 
participantes na investigación. A revisión documental  permitiunos concretar uns indicadores 
do 83% de non consecución dos estudos básicos. Constátase a reprodución dos preocupantes 
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datos que, ante a falla de cuantificación oficial, viñan amosando investigacións previas 
realizadas noutros territorios (Courtney y Dworsky, 2006; Bryderup, Quisgaard Trentel e 
Kring, 2010; Pecora et al., 2006;  Del Valle, López, Montserrat e Bravo, 2008; Dixon e Stein, 
2005;  Hojer e Johansson, 2010; Montserrat et al, 2011). 
 A implicación de equipos profesionais e/ou de referentes no proceso formativo alcanza 
unha dimensión relativa á concienciación dos participantes en relación ás súas posibilidades e 
á necesidade de superar as metas académicas. A percepción de utilidade dos obxectivos para o 
itinerario persoal é constante nas argumentacións dos mozos como o elemento clave á hora de 
motivar ós participantes do SPM. Coincidimos na necesidade de enlazar as pretensións 
curriculares do ámbito escolar coas necesidades máis prácticas dos menores ( Fernández et al, 
2010).  
A concienciación da conveniencia de implicarse no formativo como elemento clave cara 
o futuro parece relacionada coa natureza dos modelos de identificación. Os elementos 
referencias que actúan a prol da actividade académica, así como a cultura do esforzo e a 
resistencia á frustración (Melendro et al, 2013) son factores determinantes para a consecución 
dos logros.  
Os mozos que foron tutelados valoran como fundamental garantir un clima a favor do 
académico nos centros do SPM coa intención de reducir o fracaso escolar no colectivo. Como 
vimos expondo con anterioridade, a implicación dos referentes persoais facilita unha maior 
integración escolar (González-Pienda et al, 2003;  Marchesí, 2004; Suárez et al, 2011). A 
presenza dos profesionais do sistema de protección nos centros escolares é unha estratexia 
precisa para acompañar  ó itinerario curricular dos menores  (Figuera et al 2012) partindo da 
incuestionable necesidade de  contar co social no ámbito académico no marco dun enfoque 
ecolóxico (Ritacco e Amores, 2012).  
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Faise precisa a intensificación da colaboración entre os traballadores de ambos sistemas 
(Martínez, 2008). Compartimos con Velaz de Medrano (2002) a necesaria implicación de 
todos os actores da realidade educativa e apostamos por intervencións integrais que teñan en 
conta a totalidade de aspectos inherentes ós menores e fuxan de accións parceladas 
fundamentadas en ámbitos de acción independentes que veñen demostrando historicamente a 
súa ineficacia.  
A información obtida pon de manifesto a transcendencia que os participantes dan ó 
papel previo que as diferentes unidades de convivencia tiveron na súa evolución escolar. Nos 
casos e relatos de vida estudados constatouse que dentro da problemática que deu orixe ó 
expediente de protección manifestábase un desinterese pola evolución académica dos 
menores. As pretensións académicas non eran comprendidas nin compartidas dentro do 
contexto natural do participante. As tensións entre ambas realidades teñen un efecto negativo 
para a evolución formativa dos alumnos (Menéndez et al, 2008).  
A asunción da responsabilidade compartida por parte da escola resulta crucial para 
lograr atallar as diferentes problemáticas contextuais que forman parte da realidade do 
alumnado e ante as que non pode permanecer allea. A falla de implicación social da escola 
(Azevedo, 2003)  ten especial incidencia no colectivo obxecto de estudo. As medidas de 
protección que se adopten dentro do SPM deben de prever esta cuestión e artellar fórmulas 
que dean resposta a esta necesidade sen cesar no empeño de por de manifesto unha 
problemática que parece invisible ós ollos da sociedade. 
Unha das prioridades dos educadores dos centros residenciais é incidir no papel que ten 
o profesorado na integración escolar do alumnado que procede do recurso (Baker, 2006). Os 
participantes no presente estudo insistiron na conveniencia de ocultar a súa permanencia en 
centros de protección así como o seu itinerario vital ós docentes. A argumentación exposta 
lévanos a considerar os temores, confirmados nalgún dos relatos, de actitudes de parte de 
337 
 
 
 
profesorado que só poden ser explicadas polo descoñecemento do sistema así como pola 
permanencia de vellos mitos que parecían xa superados.  
O medo a ser infravalorado ou ás etiquetas enlaza coa cuestión xa exposta da influencia 
da proxección que os profesionais realizan (Gil ,2002; Tideman et al, 2012; Vinnerljung,  
2012; Auwarter e Aruguete, 2008; Yubero et al, 2009) . Os propios mestres poden determinar 
coa súa actitude o itinerario académico dos alumnos. As previsións de expectativas negativas 
é un feito posto de manifesto polos propios mozos.  A percepción no relativo  á sorpresa que 
ocasionou a súa boa evolución académica en parte do profesorado ven a amosar un fenómeno 
que permanece latente dentro do sistema educativo. Ás barreiras coas que contan os 
participantes por mor das situacións que deron orixe á apertura do expediente no SPM 
súmanse ás propiciadas polo ámbito académico. Na investigación quedan de manifesto 
situacións con docentes que deberían conducir a unha inmediata posta en marcha de 
protocolos de actuación específicos para o profesorado con alumnado con expediente no SPM 
así como na mellora da información e formación dos profesionais.  
Destacamos a implicación persoal de mestres que a nivel individual son valorados como 
precursores da positiva integración escolar por parte dos propios participantes. Tomamos a 
estes docentes como referencia do bo facer con ánimo de procurar unha xeneralización que 
require da necesaria toma de consciencia das autoridades educativas. A información obtida 
polas testemuñas e valoracións dos mozos lévanos a considerar a procura de información e de 
contacto cos educadores dos recursos que estes profesores realizaron por iniciativa propia. A 
continuidade na  comunicación e a acción compartida parecen ser elementos comúns que 
podemos valorar como punto de partida para futuros modelos que pretendan incidir nesta 
cuestión. 
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 Coincidimos con Casas (2010) ó por de manifesto a invisibilidade deste colectivo para 
o sistema académico. Non existen referencias estatísticas oficiais nin medidas específicas. O 
argumento da procura da normalización actúa como escudo ante a carencia de recursos que se 
traducen nunha situación realmente alarmante como se puido comprobar nos indicadores 
obtidos nos centros colaboradores co presente traballo. A non constancia de datos 
cuantitativos por parte da administración non axuda á integración do colectivo. Consideramos 
que logra ocultar unha realidade que é coñecida polo tecido profesional e que esta 
investigación pon de manifesto. 
 Os participantes consideran que non é suficiente o acompañamento que se fai dende o 
SPM ó non contar con figuras específicas para a orientación e o apoio na actividade escolar. A 
existencia de profesionais específicos que contribúan a clarificar itinerarios académicos é 
unha demanda que se constatou durante o presente traballo. As opinións recollidas apuntan á 
non resposta por parte do ámbito escolar así como á escasa orientación que se realiza dende o 
SPM. Os mozos argumentan que non se trata dun problema de implicación dos profesionais 
senón que perciben unha falla de coñecementos específicos no referente ás posibles opcións 
coas que se poden complementar os itinerarios.  
Consideran positivo a existencia dun técnico específico que se manteña no tempo, Este 
debe de asumir a labor de orientador e acompañante durante o itinerario escolar. Configúrase 
como elemento de enlace entre ambos ámbitos. Concordan co exposto por Jakson et al (2005) 
no relativo á necesidade de incorporación desta figura profesional nos diferentes sistemas de 
protección de menores en risco. 
 Retomamos á perspectiva da acción integral compartida por ambos sistemas mediante 
á coordinación dunha figura profesional con coñecementos do ámbito educativo dende unha 
perspectiva ecolóxica social. A figura do educador social especializado na acción con 
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menores e adolescentes en risco con formación específica sobre itinerarios formativos parece 
a axeitada. Entre outras funcións, consideramos primordiais as de acompañamento dos 
participantes consolidándose como un referente na orientación durante todo o itinerario 
formativo. Non debería ser visualizado como un elemento que actúe como director exclusivo 
do ámbito educativo.  
A  acción desta figura debe ser compartida coa dos educadores dos equipos de 
referencia dos recursos. Actuación conxunta de reforzo e clarificación das cuestións que sexan 
de interese para o participante. A coordinación entre ámbitos consolidándose en actor de 
referencia no traslado de información e na clarificación de aspectos concretos entre 
educadores, profesores e ETM. A actuación do educador social asumindo o rol de técnico de 
inserción académica (TIA) debería ser complementada mediante un docente de reforzo para a 
realización de tarefas escolares que asuma o apoio para todos o menores do sistema dun 
ámbito territorial concreto.   
Novamente tratamos a cuestión dos referentes na que unha vez máis insisten os mozos. 
Coinciden en valorar a importancia de que  estes recoñezan e reforcen os resultados 
académicos. Ante a ausencia das unidades familiares outorgan  un papel crucial a equipos 
educativos e a pares. No segundo caso consideran que a permanencia maioritaria nos recursos 
de residentes con actitude desfavorable ó ámbito escolar actúa como elemento de risco ( 
Moreno et al 2009).  As súas argumentacións concordan co exposto por Figuera et al (2012) 
destacando a procura de actores de referencia no contexto natural ante a ausencia na unidade 
familiar.  
Os participantes afirman  que un ambiente negativo nos centros cara o escolar vai a 
incidir como obstáculo no itinerario académico de todos os residentes. Posibilitar o contacto 
con iguais con unha visión propicia ó ámbito académico (Jakson, Ajayi e Quigley , 2005; 
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Montserrat et al. 2011; García Barriocanal et al., 2007) e facilita a implicación no itinerario 
formativo.  
 Enlazamos neste punto con outra das propostas formuladas durante a presente 
investigación. Os que foron tutelados consideran importante posibilitar a asistencia a 
actividades que se realicen fora do recurso e que sexan compartidas con rapaces da mesma 
idade pero sen expediente no SPM. A integración comunitaria con iguais alleos ó sistema de 
protección semella  un factor facilitador da implicación escolar (Jakson, Ajayi e Quigley , 
2005;  Ministerio Sanidad, Política Social e Igualdad, 2011).  A visión dos participantes 
apunta á imposición por parte dos equipos dos recursos de actividades dentro dos mesmos nos 
que se comparta tempo cos compañeiros cos que se reside. Consideran que sería máis 
indicado centrar os esforzos na execución de accións con outros iguais.  
Somos conscientes da importancia de compartir tempo de lecer co resto de iguais coa 
finalidade de favorecer a integración residencial no recurso. Por outra banda, cabe considerar 
as dificultades que supón a aplicación práctica dunha dispersión dos participantes dun mesmo 
centro en diferentes actividades. A dinámica do día a día dificulta, que cos recursos humanos 
e económicos cos que contan algúns centros , todos os residentes poidan acudir 
simultaneamente a actividades diferenciadas de forma conxunta. Sería positivo por a 
disposición dos  equipos medios económicos e persoais que incrementen a posibilidade de 
participación en accións dirixidas á poboación xeral.  Apostamos por unha acción equilibrada 
que combine a execución de tarefas de lecer orientadas á integración comunitaria no centro 
residencial e a incidencia no  clima de convivencia con outras executadas no exterior con 
iguais alleos ó SPM. 
O tempo de lecer consolídase como unha oportunidade de intervención. Os espazos de 
ocio facilitan a participación e o reforzo das cuestións de interese con adolescentes tal e como 
se ven apuntando en investigacións previas ( Martín e Muñoz,2009: Martín et al, 2008). O 
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feito de que os mozos que manifesten rexeitamento ó ámbito académico se sintan cómodos 
nos recreos  e nas actividades de ocio que realizan cos compañeiros constitúe unha posible 
porta de entrada cara a dinámica escolar. 
Os participantes na investigación  amosaron o seu malestar pola estrutura organizativa 
que en mencionados recursos non posibilita a flexibilidade nos tempos de estudo. Consideran 
imprescindible adaptar as opcións de escolla nos espazos  temporais e físicos para o estudo en 
relación á idade dos residentes e ás preferencias que estes manifesten. Os horarios ríxidos son 
visualizados como unha problemática por parte dos  mozos con maior idade. Obsérvase como 
a incidencia nesta cuestión se reduce naqueles mozos con alza de tutela máis recente. Esta 
apreciación lévanos a considerar que ten producido unha mellora neste aspecto. Pola contra, o 
uso dos espazos físicos con condicións idóneas para a realización das tarefas académicas 
segue presente na meirande parte dos que colaboraron no presente traballo. Por a disposición 
dos menores lugares apropiados para a práctica do estudo así como a adaptación dos tempos 
ás necesidades académicas son aspectos claves a ter en conta nos centros residenciais para 
favorecer a boa evolución nos itinerarios escolares (Casas e Montserrat, 2012; Jakson et al , 
2005; Ministerio Sanidad, Política Social e Igualdad, 2011 ).     
 Obsérvanse nas argumentacións unha dispar visión no relativo ó asesoramento co que 
contaron nos itinerarios académicos. Os que cursaron estudos post obrigatorios laméntanse 
haber recibido unha orientación cara a realización de ciclos formativos de menor duración.  A 
planificación  a curto prazo dos equipos educativos nos recursos de protección (Montserrat et 
al, 2010) é un factor limitador influenciado polas propias expectativas dos profesionais. 
Resúltanos razoable respectar a visión dos interesados no referente ás metas que se establezan 
incluso cando os técnicos non as compartan. É un dereito básico que non se pode vulnerar 
pola acción de terceiros. As argumentacións que se constatan na información facilitada parten 
dunha suposta visión realista tendo en conta as condicións contextuais do interesado.  
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 Non resulta razoable que un mozo con expediente no SPM e con pretensións  de 
continuar con estudos post  obrigatorios reciba orientacións por parte do persoal dos recursos 
tendentes a reducir as súas expectativas por mor de cuestións contextuais. Os sistemas, tanto o 
de protección de menores como o escolar, deben de artellar mecanismos que faciliten a 
continuidade no ámbito académico daqueles participantes con bos resultados e con 
motivación para continuar incrementando a súa formación. Na actualidade o apoio cara o 
colectivo no referente a bolsas específicas por parte da administración educativa é inexistente. 
Por outra banda, os técnicos de menores artellan elementos de apoio que tratan da paliar a 
carencia de medidas específicas. Na actualidade é o programa Mentor o que ven cubrindo un 
baleiro que unha e outra vez denuncian os que foron tutelados. 
 Parece contraditorio que a administración adopte mecanismos de protección para os 
menores en situación de vulnerabilidade e non conte con estratexias para finalizar as 
traxectorias de inserción social. Partimos de que a formación é a mellor ferramenta coa que 
contan as persoas cara a integración laboral, tal e como se expuxo na análise contextual da 
situación socioeconómica actual. Realismo é potenciar a culminación de camiños formativos 
ambiciosos para aqueles mozos que van amosando unha boa evolución académica. Si 
asumimos como a mellor estratexia a limitación nas metas estamos recoñecendo a carencia de 
apoios que posibiliten a equidade cos pares con apoio contextual.  
 Pola contra, os participantes con retraso académico consolidado denuncian a presión 
por continuar no sistema académico. Afirman a conveniencia de recibir unha formación 
preferentemente práctica que posibilite un acceso nas mellores condicións ó mercado laboral. 
Consideran positivo que os menores que non desexen continuar coa actividade escolar reciban 
formación que lles facilite a execución das tarefas que as empresas fixan nos postos que 
establecen como preferentes. Destacamos a necesidade de acceder ó mundo do traballo por 
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mor da falla de apoios do entorno así como  a esixencia de contar con un bo manexo da 
autonomía persoal como único medio de desenvolvemento social. 
 Polo exposto, o acceso ó emprego posterior a unha formación profesionalizadora 
semella a opción defendida polos participantes con traxectorias de fracaso escolar. Os que 
contan con boa evolución académica, demandan maior apoio tanto no aspecto económico 
como no motivacional co acompañamento e orientación dun profesional especializado que se 
manteña durante a traxectoria. Non renuncian á compartir a actividade formativa coa laboral. 
En troques,  informan das dificultades que supón compatibilizar ambas. As características 
horarias dos postos de traballo ós que teñen acceso, así como a necesidade de realizar 
xornadas completas para garantir os ingresos precisos para a vida independente, son as 
principais limitacións ás que fan fronte. Apostan pola prioridade do ámbito formativo e a 
introdución progresiva na actividade laboral segundo vaia sendo posible.  
Os participantes valoran positivamente a labor realizada dende o programa MENTOR. 
Amósanse favorables a unha anticipación na entrada no recurso coa intención de facilitar un 
achegamento á realidade do entorno e ó adestramento nas habilidades precisas para a vida 
adulta. A inserción laboral contribúe á asunción de responsabilidades  así como á creación de 
redes prosociais (Melendro, 2010) e reforza a autovaloración ó posibilitar a realización 
persoal mediante a actividade realizada. 
Os mozos que colaboraron no estudo destacan a inserción progresiva no mundo do 
traballo como factor positivo para a maduración dos adolescentes. Argumentan que a 
principal referencia á hora de determinar os tempos dedicados á inmersión nos ámbitos 
laborais debe de ser a evolución académica. Afirman que o contacto coa realidade do mundo 
do traballo é sempre positivo xa que permite visualizar en primeira persoa as dinámicas que 
van a estar presentes na vida como adultos.  No caso dos menores con bo itinerario escolar 
defenden que vaian dedicando o tempo que lles quede libre das obrigas escolares. Neste 
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suposto defenden que a formación debe de ser prioritaria. No relativo ós menores que 
presenten un retraso académico consolidado apostan pola introdución inmediata na acción 
laboral. 
Os menores que presentan fracaso escolar  precisan de formación para a asunción das 
tarefas profesionais demandadas no sector laboral que asuman como preferente. A formación 
prelaboral asume un papel crucial. Na presente investigación constatamos as dificultades coas 
que contan os mozos que non dispoñen de ESO para poder acceder á que tradicionalmente foi 
a principal vía formativa para este colectivo, as AFD. Puidemos cuantificar o descenso na 
oferta das accións formativas para desempregados na provincia de Ourense así como o 
incremento na demanda. Por outra banda, constatamos que os novos requisitos de acceso por 
niveis imposibilita a participación a todos aqueles que non conten coas competencias clave de 
nivel II.  Polo exposto, cada vez son menos os participantes que se poden beneficiar desta vía. 
Os mozos consideran moi positivas accións como as desenvoltas en Valverde de 
Allariz, nas que mediante unha formación adaptada se posibilita a obtención dunha formación 
básica que facilita a inserción laboral. Apostan por un incremento desta iniciativa así como 
pola extensión a outros ámbitos, xa que na actualidade só se ofrece formación en hostalaría. A 
redución na oferta de AFD traduciuse nun incremento no acceso a PCPI. Os participantes 
valoran como moi positivos os módulos obrigatorios pero asumen con incerteza a realización 
dos voluntarios orientados á obtención da ESO. Observan que as opcións da inserción laboral 
co nivel I obtido mediante o primeiro curso de PCPI non da as mesmas opcións de acceso a 
un posto de traballo que mediante unha AFD. Este aspecto é posto de manifesto por varios 
mozos. Constatamos que durante os itinerarios que se seguiron semella que a valoración dos 
contratantes é superior na formación para desempregados dándolle un carácter máis práctico. 
Os PCPI son o gran recuncho formativo para os menores que presentan fracaso 
escolar. O primeiro ano a resposta é moi positiva si ben no segundo se repiten as dinámicas 
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que deron acceso a estes programas formativos. Coa entrada en vigor da LOMCE ábrese un 
período de incerteza coa posta en marcha da nova formación profesional básica  que está 
previsto se inicie no curso 2014-2015. 
Os que foron tutelados valoran a formación como elemento crucial para a inserción 
laboral nunhas condicións o máis favorables posibles. Apostan pola inmersión en itinerarios 
formativos con apoios específicos para aqueles que conten coa vontade de continuar coa 
formación académica. Para os que prefiran a inserción laboral consideran preciso se leven 
adiante accións específicas de achegamento á realidade laboral e formativas orientadas á 
asunción das funcións dos postos de traballo. 
A inserción laboral é considerada  como o elemento clave para a integración social. As 
dificultades presentes pola actual situación socioeconómica non fan máis que asentar esta 
argumentación. Os participantes consideran que o SPM debería ter como prioridade tanto a 
formación como a posterior introdución na mundo do traballo de todos os mozos que conten 
con expediente no sistema.  A acción laboral é considerada como unha das mellores 
oportunidades de integración social (Melendro, 2010). A creación de redes así como os 
elementos que aporta cara a estruturación persoal son dous aspectos ós que dan maior 
importancia. A necesidade de medios económicos para o desenvolvemento da propia vida sen 
apoio familiar fai da actividade laboral un factor clave no proceso de emancipación.  
Os participantes coinciden en puntualizar como preciso o paso polos recursos de apoio á 
emancipación. Si ven valoran positivamente o traballo realizado dende o Programa MENTOR 
consideran que sería favorable intensificar o adestramento nas habilidades precisas para a 
autonomía persoal. Recóllense varias afirmacións que fan referencia ó incremento no 
adestramento para a vida independente. Valoran como escasa a intervención orientada á 
emancipación que se realiza nos recursos previos ó Mentor e consideran que se debería de 
posibilitar a entrada anticipada nos RAI. 
346 
 
 
 
Tanto nos estudos de caso como nos relatos de vida se pon de manifesto que os menores 
están sendo derivados ó programa específico para a vida independente a idades moi tardías. 
Tal e como expuxemos con anterioridade, a memoria Mentor do 2013 apunta a que a entrada 
dos mozos nos RAI está próxima ós 18 anos. O dato cuantitativo ratifica a visión dos 
participantes e acurta os tempos de preparación para o momento clave da emancipación. 
 A propia circunstancia vital dos menores con expediente no SPM determina que o 
período do que dispoñen para adestrase nas habilidades precisas para a vida autónoma é 
inferior ó dos seus pares de xeración. A situación esixe que nun espazo temporal moi breve 
deban asumir a vida en solitario. Resulta comprensible que os propios recursos procuren 
aproveitar os limitados períodos de intervención para facer da emancipación unha prioridade 
global do sistema. 
Consideramos que a anticipación no acceso ós recursos específicos de preparación para a 
transición á adultez debe de ir acompañada coa acción compartida dos equipos de 
procedencia. Sería oportuno que o adestramento nas habilidades para a autonomía persoal 
constitúan o eixo en torno ó que xiren todos os proxectos educativos dos centros do SPM. A 
acción socioeducativa con adolescentes en risco debería ter o anterior aspecto como elemento 
inspirador. Polo exposto, cabe valorar como preciso a anticipación na intervención educativa 
orientada á emancipación centrada en dúas variables, a incidencia en todo o sistema e a 
entrada no Programa Mentor a idades máis temperás. 
A inseguridade laboral e a falla de apoio económico  e social fai do proceso de transición 
á vida adulta un período de especial estres para os mozos que non poden máis que lamentarse 
ó facer unha inevitable comparativa cos seus pares. Durante a presente investigación foron 
reiteradas as referencias a coñecidos que contaban con apoio familiar. Non consideramos 
estas manifestacións máis que como unha toma de consciencia realista das situacións 
persoais. Observamos unha maior incidencia nos participantes que levan máis tempo 
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emancipados. Argumentan o seu pesar pola falla de oportunidades ante as posibles 
traxectorias fallídas. Refírense a mozos que non aproveitaron as posibilidades que se lle 
brindaron dende o SPM por mor da falla de consciencia da complexa situación que lles espera 
na vida en solitario. Apuntan á que algúns participantes deben experimentalo en primeira 
persoa para implicarse a posteriori nunha nova oportunidade de acompañamento educativo.  
Constatan un número de pares que deciden abandonar o sistema e o programa de 
emancipación para iniciar voluntariamente un período sen apoio profesional. Concretan unha 
multiplicidade casuística de elementos motivadores pero destacan dous de forma preferente. 
O primeiro sería o cansazo persoal con respecto ós regulamentos normativos dos recursos do 
SPM. A outra variable sería a percepción como apoios sociais de referentes que 
posteriormente non se consolidan como tales.  
O rexeitamento á normativa dos centros é un elemento que apareceu de forma reiterada no 
presente traballo. Durante o itinerario vital dos mozos institucionalizados para os recursos 
actúan como principal eixo estruturador e limitador. A percepción e a idealización de 
referentes con débiles vencellos podería estar influenciada polas carencias afectivas moi 
presentes no colectivo.  
 A situación exposta leva a que os participantes defendan a posibilidade de retorno ós 
RAI tras un período de tempo de vida en solitario. Esta opción actualmente está totalmente 
descartada polo sistema. Defenden esta proposta argumentando a conveniencia de dispor 
dunha segunda oportunidade na cal tras a experimentación no contexto aproveiten con maior 
consciencia e optimicen os recursos.  Nalgunhas argumentacións incluso defenden o dereito a 
equivocarse e poder contar con unha nova posibilidade de reorganizar o seu proxecto vital.  
Dende un punto de vista profesional non podemos negar que dende unha perspectiva 
experiencial un proxecto de transición fallido constitúe unha verdadeira opción de 
intervención socioeducativa.  A consciencia mediante a experiencia persoal facilita a 
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implicación na consecución das metas que o mozo acorde co educador. A reticencia que 
inicialmente poidan presentar algúns adolescentes a comprometerse con determinados 
proxectos de inserción social e laboral podería verse modificada polas dificultades observadas 
na propia vida.  
 Consideramos oportuno dende un punto de vista educativo a  segunda oportunidade 
para aqueles mozos que así o demanden. Sería razoable fixar uns limites temporais en relación 
ó período de saída. Estaríamos falando dun espazo de incubación persoal no cal a acción do 
propio contexto optimizaría a toma de conciencia para o aproveitamento das oportunidades. 
Consideramos que as posibilidades de saída favorable do sistema serían maiores que na 
actuación previa. Semella razoable abrir esta vía de debate. Dende calquera perspectiva toda 
acción que incida no incremento das opcións de éxito debería ser experimentada. O regreso ós 
recursos, de ser tan oportuno como semella, é un aspecto a considerar incluso dende a 
perspectiva de unha xestión eficaz e eficiente do SPM. 
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Capítulo 20.  Conclusións e propostas de mellora.  
 
A visión manifestada polos propios participantes do SPM  é a base da que parten  as 
propostas de mellora na acción profesional que se ven executando na actualidade con este 
colectivo. As demandas expostas polos participantes constitúen a visión dunha realidade, que 
mediante un espírito crítico construtivo, debe ser obxecto da optimización precisa. 
Consideramos que o papel dos mozos que participaron na presente investigación ten un 
sentido verificador da acción executada polos recursos específicos. A intervención profesional 
ten a obriga de dar resposta ás demandas dun colectivo que estean dirixidas a facilitar a 
transición polo SPM. 
A finalidade compartida, entre os que foron tutelados e os técnicos que os acompañan 
no seu itinerario, é a  de conseguir a inserción social e laboral e a transformación en cidadáns 
activos e conscientes, que contribúan a crear unha sociedade máis xusta. A acción 
compensatoria do SPM debería traducirse en termos de equidade social. As valoracións dos 
participantes distan de achegarse a considerar que a intervención logra acadar compensar as 
desigualdades que derivan da propia natureza contextual de procedencia.  Consideran que si 
se deu cobertura a situación de desprotección.  
 Pretendendo avanzar  no continuo proceso de mellora do traballo profesional, 
procuramos acadar os obxectivos do presente estudo mediante a comprensión da visión que os 
que foron tutelados teñen de cada un dos focos de interese que se concretaron nas pertinentes 
preguntas da investigación. Unha vez obtidas as conclusións procedemos a compartir cos 
participantes as accións correctoras. Estas son construídas e enriquecidas co coñecemento 
obtido tanto da literatura científica como da experiencia laboral do propio investigador.  
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- Accións para a optimización da incidencia da actuación do SPM segundo a mocidade 
que foi tutelada. 
 
Os participantes perciben unha elevada rotación de profesionais nos equipos 
educativos que dificulta a dinámica relacional entre educadores e menores. A situación 
exposta tradúcese en repercusións negativas na estabilización dun espazo de desenvolvemento 
persoal para o menor. Parece oportuno reducir a rotación do persoal dos equipos educativos. 
A administración debe promover a estabilidade dos profesionais como indicador de referencia 
na calidade do servizo. Nos mecanismos de concesión e adxudicación da xestión dos recursos 
debería primar este factor como elemento de especial incidencia.  
  A competencia profesional dos membros dos EE é valorada de forma variable en 
función das vivencias propias durante o seu propio itinerario. Os participantes consideran que 
os profesionais son actores determinantes para o axeitado funcionamento dos recursos. A 
implicación das educadoras reaparece de forma constante en todas as argumentacións. A labor 
dos equipos educativos é destacada como o factor crucial para a eficiencia da acción dun 
recurso. Laméntanse das repercusións que observan nos itinerarios de pares derivadas da 
escasa competencia dos traballadores. Valoran como positiva a labor da meirande parte dos 
profesionais. Concordamos con que o factor humano é clave á hora de posibilitar a eficiencia 
da intervención. 
Consideramos que a dificultade do traballo con participantes do SPM require dunha 
elevada cualificación por parte dos profesionais implicados. Apostamos pola fixación de 
formación específica básica previa ó inicio do exercicio profesional no sector que 
complemente os contidos curriculares proporcionados polas titulacións de acceso. Sería 
positivo promover a especialización formativa como requisito para o exercicio profesional 
para a praxe profesional neste ámbito. Semella preciso incrementar a implicación da 
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administración competente en materia de protección de menores mediante a fixación dun 
calendario de accións formativas, que promovan a renovación e a especialización dos 
profesionais do sector. Actualmente a acción limítase á comprobación por parte da inspección 
de centros das programacións formativas coas que conta cada recurso para o seu persoal. Non 
consideramos positivo apostar unicamente pola capacitación técnica sin o preciso 
compromiso.  
Os mozos valoran como escasa a comunicación entre recursos do propio sistema. 
Insisten na sensación de repetición de semellantes dinámicas de procura da mesma 
información tras a alta de cada un dos participantes. Informan da percepción de non 
continuidade co traballo realizado polo equipo previo. A ética da acción require da promoción 
de redes de traballo mediante unha estructura integradora.  Propomos como medida correctora 
a utilización dunha aplicación informática compartida por todos os recursos do SPM e polo 
equipo técnico. Nesta plataforma iríanse incorporando todos os datos que sexan de interese 
para a planificación do  traballo dos equipos. Semella razoable o uso das novas tecnoloxías 
para a facilitación da información. Apostamos polo establecemento dunha reunión conxunta 
con presenza de ambos equipos educativos ( recursos de procedencia e de destino) e membros 
do ETM previa ó traslado do participante. Esta xuntanza ten como obxecto se concreten os 
aspectos de interese para a acción educativa. 
A procura do coñecemento do pasado forma parte dunha retórica moi presente nos 
recursos do SPM. Responde á lóxica do coñecemento en profundidade da realidade do 
participante como paso previo para o deseño da acción educativa.  A confianza no traballo en 
rede e a fiabilidade da información facilitada polo recurso de procedencia sería ratificada pola 
presenza do ETM. Resulta preciso que a percepción dos menores se centre na implicación na 
consecución de metas de interese para o itinerario persoal. Non consideramos positivo se 
vexan obrigados a vivenciar as mesmas dinámicas na procura de datos promovidas polo 
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diferentes equipos educativos.  A información latente debe ir xurdindo de forma progresiva 
coa consecuente evolución da dinámica relacional entre educador e educando. Con esta 
perspectiva cúmprese coa máxima de intrusión mínima e de respecto ós espazos temporais de 
cada participante. 
Constatamos a visualización por parte dos informantes de situacións e modelos 
educativos diversos que chegan a ser contraditorios entre si. Observamos diferentes marcos de 
intervención con perspectivas variadas pero con finalidade compartida e con referencia 
lexislativa común. A escasa coordinación entre recursos lévanos a propor a realización de 
reunións periódicas con presenza de representantes de todos os recursos do SPM e do equipo 
técnico coa intención de fomentar as relacións interprofesionais e a comunicación e a 
coordinación entre os equipos. Sería positivo o establecemento dunhas liñas metodolóxicas 
compartidas dentro das perspectivas socioeducativas que na actual literatura científica son  
maioritarias. Non se trata do establecemento dun marco común, dificilmente conseguible por 
mor da riqueza de modelos cos que se conta actualmente . A intencionalidade é a de fixar 
referencias compartidas que dende un punto de vista técnico son axeitadas. Actualmente os 
protocolos céntranse nas formas da acción pero non no fondo metodolóxico. 
Os que foron tutelados valoran como deficientes as posibilidades de participación na 
definición do seu itinerario persoal. Propomos o establecemento semestral dunha reunión 
obrigatoria de revisión da situación presente e de fixación de novas metas para o PEI.  Nesta 
xuntanza deben estar presentes o propio participante, o equipo educativo e o ETM. Na 
organización temporal é previa á renovación do plan de caso que se prevé no protocolo 
vixente. En situacións de traslado de centro, a reunión sería posterior á de coordinación entre 
recursos. Os acordos constitúen a base en torno a que  se concreta, e de ser oportuno se 
renova, o plan de caso elaborado polo equipo técnico. 
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Os participantes manifestan limitacións para a integración comunitaria promovidas 
polos propios RRI ( non posibilidade de uso de dispositivos móbiles ou redución dos espazos 
para  a participación social no entorno entre outros). Semella oportuna unha adaptación ós 
novos modos relacionais mediante modificacións normativas que regulen o uso dos 
dispositivos móbiles. Estes medios son indispensables para a integración comunitaria. O 
incremento da permanencia no exterior dos recursos así como a asistencia a actividades no 
contexto son precisas para o adestramento nas habilidades para a autonomía así como para a 
promoción de redes de pares pro sociais.  
Os que foron tutelados perciben precariedade e déficits na dispoñibilidade económica 
nalgúns recursos do sistema con incidencia na atención. É responsabilidade da administración 
o artellar mecanismos de control que incidan na dotación que as entidades xestoras dedican ó 
funcionamento dos centros. A dispoñibilidade de medios económicos é a base en torno á cal 
poder planificar unha acción profesional de calidade.  Realizar auditorías periódicas por parte 
da entidade pública nas que se constaten que o gasto executado se corresponde co informado. 
Non é aceptable primar a redución de custos nas concesións da xestión dos diferentes 
recursos.  
A eficiencia na xestión económica ven determinada pola eficacia da incidencia da 
acción socioeducativa. A redución de costos de funcionamento non resulta eficiente si se 
reduce o impacto. A admistración non debe ser vítima dunha visión cortoplacista. A 
optimización de resultados pasa por unha acción de calidade. Este traballo ten un custo 
inevitablemente superior ó do modelo asistencial. En troques, a rentabilidade social a longo e 
a medio prazo resulta notablemente superior.  
Destacamos a transparencia e a profesionalidade coa que actúan a meirande parte das 
entidades do terceiro sector. En troques, consideramos lamentable a presenza de 
354 
 
 
 
organizacións que se asentan en modelos caritativos. Caracterízanse polo empeoramento das 
condicións da acción profesional. Acadan unha redución de costos que pode ser inicialmente 
moi atractiva para os xestores políticos. As manifestacións dos participantes no presente 
traballo non fan máis que retificar o exposto pola literatura científica. O traballo precario de 
carácter benéfico é ineficaz dende a súa base. A concreción dunhas liñas comúns para a 
acción de todos os recursos do SPM debe ter como unha das súas principais finalidades a 
exclusión deste tipo de modelos. O rigor profesional é incompatible coa presenza destas 
organizacións.  
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 Táboa 23: Elementos de especial incidencia na acción educativa dos recursos do 
 SPM  segundo a mocidade que foi tutelada. 
Factores con incidencia na acción educativa 
segundo a visión dos participantes 
Accións correctoras 
 
Elevada rotación dos profesionais. 
 
 
Incidencia na estabilidade laboral dos profesionais 
por parte da administración. 
 
 
Valoración do papel da competencia profesional 
dos membros dos equipos educativos. 
 
 
Establecer esixencias formativas específicas para o 
desenvolvemento da acción profesional no marco 
da intervención con menores. Procurar unha 
capacitación técnica acompañada do compromiso 
ético que require a acción neste campo.  
 
 
Implicación variable dos membros dos EE na 
intervención. 
 
 
Actividades periódicas de “coaching” nas que 
participe todo o equipo educativo. Incidencia na 
saúde moral e na implicación profesional. 
 
 
Traballo non sumativo dos recursos residencias 
 
Fomentar a coordinación  dos recursos do SPM 
mediante a fixación de reunións previas ó traslado 
do participante e o uso dunha aplicación 
informática conxunta. 
 
 
Procura de información das educadoras con cada 
traslado de recurso referente a cuestións xa 
tratadas e superadas con anteriores equipos. 
 
 
Artellamento de mecanismos formais de 
intercambio de información. Acción progresiva na 
que se respecten os tempos propios para a 
asunción da confianza no marco da consecución 
dun itinerario con acompañamento profesional.  
 
 
Recursos con participantes de idades moi 
diferenciadas que facilitan  procesos de 
contaminación de repertorios conductuais 
inaxeitados.  
 
 
Unidades de convivencia de tamaño reducido nas 
que o criterio da idade cronolóxica sexa 
referencial. O repertorio conductual determina a 
tipoloxía de recurso que posibilita unha resposta 
idónea as necesidades de cada participante. 
 
 
Presenza no mesmo sistema de modelos 
educativos contraditorios. 
 
 
Establecemento dunhas liñas básicas de acción 
socioeducativa que homoxenicen o enfoque do 
traballo dos equipos. 
  
 
Escasa participación na toma de decisións. 
 
Fixación de mecanismos que garantan a 
participación dos menores nas decisións das 
cuestións que sexan do seu interese. 
 
 
Limitacións de integración comunitaria por mor da 
rixidez das estruturas dos recursos. 
 
Flexibilización normativa e burocrática dos 
recursos e maior apertura e facilitación para a 
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realización de actividades normalizadoras no 
entorno así como para o uso das novas tecnoloxías 
da información. 
 
 
Precariedade de medios económicos nalgúns 
recursos. Permanencia de modelos asistencias de 
carácter caritativo.   
 
Non primar por parte da administración a redución 
de custos na xestión  e na resolución da concesión 
dos diferentes recursos. Potenciar a acción 
profesional de calidade máis eficiente e rendible a 
longo prazo. 
 
Elaboración propia. 
 
 
 
As manifestacións dos participantes no presente traballo permítenos construír unha 
táboa que agrupa aquelas cuestións que son consideradas de maior incidencia na acción 
socioeducativa. O valor da realidade vivenciada en primeira persoa verifica a presenza duns 
factores que inciden negativamente no traballo dos diferentes equipos. O feito da realidade 
compartida polos pares posibilita a xeneralización a todo o ámbito.  
 
 
- Visión dos participantes dos factores que repercuten no itinerario formativo dos 
menores con expediente de protección.  
 
Os participantes do SPM denuncian a invisibilidade que como colectivo teñen dentro 
do ámbito académico. Sería positiva a creación de rexistros que permitan elaborar unha 
estatística coa evolución académica dos participantes do SPM. O coñecemento da situación 
formativa é fundamental para valorar os resultados na consecución de integración académica, 
así como para artellar mecanismos de incidencia compensatoria para a corrección dos posibles 
déficits. Na presente investigación púxose de manifesto a escasa coordinación entre o ámbito 
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escolar e os recursos de protección. Apostamos polo establecemento de dúas figuras de 
referencia entre ambos sistemas  (escolar e SPM) que posibiliten a optimización das accións 
orientadas á inserción escolar dos participantes con expediente de protección. Por parte do 
SPM, o técnico debería de contar con formación específica no ámbito social así como estar 
especializado en itinerarios formativos. O educador social especializado no traballo con 
menores e mocidade en dificultade e coñecementos da actividade académica resalta como 
perfil de referencia. É unha cuestión inaprazable a posta en marcha dun posto de técnico de 
inserción académica (TIA).  
Os mozos manifestan a necesidade de orientación profesionalizada dende as primeiras 
etapas da educación obrigatoria. Precisan de asesoramento fiable que teña en conta tanto a 
situación persoal de cada menor como as diferentes opcións das que dispón cara a culminar 
satisfactoriamente a súa formación. Retomamos a figura dun TIA especializado na evolución 
escolar de menores e mozos en situación de dificultade social que oriente, asesore e acompañe 
durante o itinerario académico ós participantes do SPM. Esta figura tería entre as súas 
funcións a de asesorar, tanto ós equipos educativos como ó ETM, sobre os aspectos de 
interese na facilitación da inserción escolar. 
No presente traballo constátase a presenza de mitos en parte do corpo docente 
relativos á perspectivas previas sobre a posible evolución académica dos menores con 
expediente no SPM. Sería positiva a introdución, dentro da oferta formativa para mestres, de 
accións orientadas a incrementar o coñecemento do profesorado da realidade dos participantes 
do SPM. Unha función do TIA é a do asesoramento na comprensión da realidade integral do 
alumno e dos aspectos a ter en conta para a optimización do proceso de inserción escolar. 
Os informantes destacan a evolución positiva na dotación de espazos específicos para 
a realización das tarefas académicas nos recursos residenciais aínda que consideran 
mellorable o clima de estudo. Valoran como ríxidos os tempos dedicados ás actividades 
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escolares nalgúns centros. Consideran positiva a priorización da asistencia a accións 
deportivas e de lecer nas que participe alumnado dos centros educativos sen expediente no 
SPM. Demandan a facilitación na escolla dos tempos de estudo por parte dos residentes que 
poidan cumprimentar ós de carácter obrigatorio. Insisten na importancia de contar con 
espazos para a realización das tarefas escolares libres de ruídos e perfectamente adaptados. 
Destacan como negativas a presenza de situacións de conflito con outros participantes nos 
lugares habilitados para as actividades académicas. 
As manifestacións recollidas constatan unha diferenza notable entre as actividades e as 
accións de reforzo académico que se producen nos diferentes recursos. Apostamos pola posta 
en marcha de accións de reforzo escolar que posibiliten que os equipos dos recursos conten 
con apoio especializado para a realización das tarefas académicas baixo a supervisión do TIA. 
Os participantes denuncian a priorización da aposta dos equipos educativos por 
itinerarios formativos de  curto prazo fundamentada no suposto realismo. Consideramos sería 
positiva a revisión anual de proxectos individualizados de inserción académica (PIA) na que 
os participantes, os equipos educativos, o ETM e o TIA acorden as metas formativas a fixar 
en cada curso así como as motivacións a longo prazo. Por outra banda, informan da 
prolongación da permanencia no ámbito académico de maiores de 16 anos con retraso escolar 
consolidado e nula motivación para a obtención da ESO.  Aprázase a inmersión en accións 
formativas alternativas orientadas á inserción laboral. 
Sería axeitada a derivación ó programa Mentor de todos os participantes con retraso 
académico consolidado e sen evolución positiva tras a superación da idade obrigatoria de 
escolarización. O obxectivo é o de anticipar ás posibles accións formativas que poidan ser de 
interese para a inserción laboral dos participantes. Nos estudos de caso comprobouse unha 
dilatación nos tempos de entrada no programa. Inevitablemente esta situación tradúcese 
habitualmente na perda de oportunidades formativas por mor da falla de anticipación. A 
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limitación da planificación dos itinerarios impide aproveitar todas as oportunidades 
contextuais.  
É frecuente a perda de posibilidades de inscrición en AFD a participantes que ata xuño 
estaban centrados no ámbito escolar. Esta situación é froito dunha acción parcelada. O 
traballo na realidade integral posibilitaría que estas situacións non se producisen. Por outra 
banda, o retraso na incorporación reduce o tempo de incidencia da labor do programa e 
minimiza considerablemente as posibilidades de superación positiva dos itinerarios. 
Propomos a introdución da presenza da figura do TIA na reunión de fixación de obxectivos 
que se realiza previa a alta de todos os participantes no programa Mentor. 
Os mozos denuncian a non contemplación da situación de  tutelado nos modelos de 
solicitude das diferentes bolsas que ofertan as administracións públicas. É urxente a 
incorporación da condición de mozo sen apoio familiar como colectivo prioritario nas axudas 
para  os estudos post obrigatorios. Consideramos que esta á unha cuestión de xustiza social 
precisa para lograr un sistema académico máis equitativo. 
Os participantes na investigación manifestan a escasa seguridade coa que contan na 
continuidade do apoio institucional para cursar estudos post obrigatorios.  Apostamos polo 
establecemento dun PIA no que se recolla a temporalización dos diferentes apoios así como as 
metas a cumprir. O compromiso compartido permite dotar ó estudante da seguridade precisa 
para centrarse na consecución dos obxectivos académicos. O participante asume a implicación 
no itinerario formativo como requisito para continuar a contar co apoio administrativo.   
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 Táboa 24: Aspectos determinantes da evolución formativa segundo os participantes do 
 SPM. 
 
Factores que repercuten segundo a visión dos 
participantes no itinerario académico dos 
menores con expediente no SPM 
 
 
 
Accións correctoras 
 
Invisibilidade do colectivo no ámbito académico 
 
 
Configuración dunha estatística oficial que recolla 
a evolución formativa dos participantes do SPM. 
  
 
Comunicación e coordinación deficiente entre o 
ámbito académico e o SPM. 
 
 
Establecemento da figura  dun TIA que se 
consolide como referente na coordinación entre o 
SPM e o ámbito académico. 
 
 
Escasa orientación e asesoramento especializado 
en relación  ás diferentes opcións a considerar de 
cara á configuración do itinerario académico. 
 
 
Asesoramento e acompañamento especializado por 
parte dun TIA durante a evolución  formativa dos 
participantes. 
 
Permanencia no sistema educativo de mitos en 
relación ós menores que residen en recursos 
residenciais. 
 
 
Orientación do TIA  ó docente que asuma a 
función de titor e que  conte  con alumnos do SPM 
sobre a realidade do participante. 
 
 
Espazos físicos nos recursos residencias non alleos 
ó clima de conflito protagonizado por outros 
residentes. 
 
Espazos específicos para o estudo en todos os 
recursos nos que se garantan as condicións idóneas 
para a realización das tarefas escolares. 
 
 
Limitación nos tempos de estudo por mor do 
cumprimento doutras actividades ou accións 
previstas nos diferentes RRI. 
 
 
Flexibilidade na escolla por parte dos residentes 
dos tempos de estudo que incrementen os períodos 
xa establecidos para tal efecto nos centros. 
 
Recursos residenciais sen actividades de reforzo 
académico. 
 
 
Establecemento de accións sistémicas que garantan 
a posibilidade de contar con apoio no reforzo 
curricular en todos os recursos do SPM. 
 
 
Presións dos EE para a realización de itinerarios 
académicos de ciclo curto. 
 
 
Establecemento dunha fixación de metas anuais na 
que se teña en consideración a visión dos menores 
e a valoración técnica dos EE, do ETM e dun TIA. 
Os acordos contemplaranse nun PIA. 
 
 
Permanencia no ámbito académico de maiores de 
16 anos que presentan escasa motivación cara o 
escolar e non amosan intención de obter a ESO. 
 
 
Priorizar a realización de accións formativas 
prelaborais para aqueles participantes sen 
motivación cara o académico.  
 
Non contemplación da condición de tutelado nos 
diferentes formularios de solicitude de bolsas para 
 
Fixación de apoio económico específico por parte 
das administracións educativas mediante bolsas 
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o estudo. 
 
para o alumnado que  estivera tutelado no SPM. 
 
Incerteza respecto ó apoio económico e de 
recursos para a realización dos estudos posteriores 
á maioría de  idade. 
 
Establecemento dun PIA no que se recollan os 
apoios que se lle facilitarán dende a administración 
e os obxectivos académicos que os participantes 
deberán acadar para continuar beneficiándose dos 
mesmos. 
 
 
Elaboración propia. 
 
 
 
A transcendencia da evolución académica no futuro vital dos participantes do SPM así 
como os condicionantes específicos deste colectivo con incidencia no seu itinerario formativo 
requiren dunha actuación especializada no ámbito. Consideramos preciso dar resposta 
mediante unha acción que parta dunha planificación compartida entre os diferentes actores. A 
perspectiva integral require da toma en consideración dos profesionais implicados e da 
aportación especializada do TIA. A visión reflexionada do participante permite establecer un 
PIA que sexa a folla de ruta que fixe as metas e as accións establecidas para cada curso.   
 
A acción do Técnico de Inserción Académica configúrase nos termos expostos con 
anterioridade na concreción dos parámetros valorativos da intervención socioeducativa 
especializada cos participantes do SPM. Xurde a necesidade dunha figura referencial no 
ámbito académico que acompáñame de forma estable o itinerario formativo formal. 
Constitúese como dinamizador dos camiños dialóxicos entre os axentes involucrados no 
traballo educativo. É axente facilitador dos procesos reflexivos dos participantes. 
Otorgámoslle unha labor referencial no asesoramento preciso para a toma de decisións tanto 
na planificación do PIA como no establecemento das pertinentes accións correctoras que 
poidan ir sendo precisas para a consecución das metas establecidas.  
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- Elementos limitadores da inserción laboral segundo os participantes do SPM. 
 
Os mozos que foron tutelados consideran que é frecuente un descoñecemento da 
realidade laboral entre os menores de 16  ós 18 anos. Afirman que se produce unha 
aproximación intensa nos meses próximos á chegada da maioría de idade. Resulta axeitada a 
participación en actividades reflexivas en torno á realidade laboral (Programa Artesa) de 
todos os menores de entre 14 a 17 anos nos períodos sen actividade académica. A inmersión 
progresiva na comprensión dos factores de interese para o mercado do traballo facilitaría a 
valoración  do ámbito formativo como imprescindible para a futura inserción nos sectores 
laborais que cada adolescente adopte como preferente. 
As esixencias de contar coa ESO ou coas competencias clave no acceso ás AFD  de 
nivel II son consideradas como un obstáculo para  os participantes que presentan fracaso 
escolar. Resulta aconsellable a xeneralzación na inscrición das probas de competencias clave 
a todos os participantes con 16 anos ou máis anos e que non teñan superado a educación 
obrigatoria. A diminución na oferta e o incremento da demanda dificulta a entrada nestas 
accións formativas. Resulta imprescindible a activación dos protocolos que  dean prioridade 
ós mozos con expediente no SPM e que sexan inscritos como demandantes de formación no 
SEPE polo Programa Mentor.  
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 Táboa 25: Valoración da mocidade que foi tutelada dos factores que inciden na 
 inserción laboral . 
 
Factores limitadores da inserción laboral 
segundo a valoración dos participantes do SPM 
 
 
Accións correctoras 
 
Descoñecemento da realidade laboral ata o intre 
inmediatamente previo á incorporación ó mercado 
de traballo. 
 
 
Incorporación xeneralizada de todos os 
participantes do SPM  a accións de achegamento á 
realizade laboral ós 16 anos.  
 
 
Dificultades de acceso á formación AFD  para 
aqueles participantes que presenten traxectoria de 
fracaso escolar. 
 
 
Activación no SEPE dos protocolos de 
priorización no acceso á oferta formativa para 
desempregados do participantes do SPM como 
colectivo en risco. 
 
 
Dilatación da permanencia no sistema educativo 
de maiores de 16 anos sen motivación para a 
obtención da ESO. 
 
 
Anticipación na alta no Programa Mentor daqueles 
participantes con retraso académico consolidado e 
sen motivación para a obtención na ESO. 
Incidencia desta medida na facilitación da toma de 
conciencia da importancia do aspecto formativo 
para a inserción laboral. 
 
 
Escasa valoración das ofertas de emprego ás que 
acceden dentro do SPM . Déficits no adestramento 
experencial na procura de emprego. 
 
Maior incidencia nas accións formativas de 
mellora da interiorización de habilidades para o 
emprego. Anticipación da acción educativa 
orientada á preparación para o mundo do traballo. 
Priorización do adestramento experiencial na BAE 
mediante autocandidatura.  
 
 
Elaboración propia. 
 
Apostamos polo realismo nos EE que supere a mencionada dilatación da permanencia 
no ámbito escolar de participantes con 16 anos ou máis e fracaso escolar consolidado e sen 
motivación para a obtención da ESO. Resulta precisa a anticipación na procura de formación 
prelaboral e no proceso de inmersión no mundo do traballo. O descubrimento das esixencias 
de cualificación do mercado laboral pode contribuír   á facilitación da comprensión de 
importancia da formación. O proceso reflexivo incide na motivación cara o ámbito formativo. 
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Os mozos informan dun fenómeno que se traduce na escasa valoración inicial das 
primeiras oportunidades de emprego facilitadas dende o programa Mentor. Argumentan que 
se trata dun acceso ó traballo sen as dificultades propias que se atoparán tras a emancipación. 
Sería positivo continuar na liña iniciada polo  Programa MENTOR centrada na adquisición de 
habilidades para a procura de emprego de forma autónoma que facilite a toma de consciencia 
da necesidade de aproveitamento das oportunidades de traballo. Semella preciso un  
incremento do número de sesións formativas de procura de emprego e de habilidades para o 
mantemento do posto de traballo. A anticipación na entrada no Mentor permitirá unha maior 
dilatación cronolóxica dos procesos de auto candidatura durante a planificación das metas 
acordadas nos PIL entre os participantes e o TIL. 
 
 
- Valoración dos aspectos clave no proceso de transición á vida adulta dos que foron 
tutelados pola administración pública.  
 
Os mozos laméntanse de forma reiterada da nula existencia de redes de apoio social. 
As carencias expostas facilitan a asunción idealizada de apoios non reais do contexto que 
posteriormente se confirman como falsos positivos.Tanto nas manifestacións dos relatos de 
vida como nos estudos de caso, constatamos un fenómeno reiterado, segundo o cal no 
momento do cumprimento da maioría de idade aparecen  familiares ou amigos supostamente 
implicados co futuro dos participantes.  
O seguimento demostra que, tras o gasto dos recursos económicos acumulados polos 
que foron tutelados durante a permanencia no SPM, estes supostos apoios desaparecen. 
Resaltamos o Programa Referentes (IGAXES3) como mostra de boas prácticas para incidir 
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nesta problemática. A administración debería de considerar a xeneralización de accións 
semellantes a todos os participantes do sistema. 
Os tempos de intervención para a preparación do proceso de transición á vida adulta 
xa son por si moi reducidos. O SPM reduce os tempos artificialmente o proceder á alta no 
Programa MENTOR e nos RAI entre os 17 e os 18 anos. É preciso proceder á anticipación e á 
xeneralización da alta no programa MENTOR así como do ingreso no RAI. Sería aconsellable 
a revisión da idade prevista de acceso para posibilitar a participación en accións de 
achegamento progresivo á realidade da vida adulta a menores de 16 anos. 
 
 
Táboa 26: Aspectos específicos na emancipación segundo os participantes do 
 SPM. 
 
Aspectos clave na transición á vida adulta 
segundo  a valoración dos participantes do SPM 
 
 
Accións correctoras 
 
Ausencia de referentes reais e de redes sociais de 
apoio. Tendencia xeneralizada á fabulación e á 
idealización otorgando a familiares e a amigos un 
rol de persoa de axuda estable que non se confirma 
no tempo. 
 
 
Incremento de accións e programas orientados á 
configuración de redes sociais normalizadas e á 
facilitación de referentes. 
 
Alta no programa Mentor a idades moi tardías coa 
consecuente redución de tempos na preparación 
real da emancipación. 
 
 
Anticipación da alta no Programa Mentor ós 15 
anos participando progresivamente en actividades 
de  carácter reflexivo sobre as dificultades propias 
da vida adulta. 
 
Saída do SPM non planificada por mor das 
presións contextuais e por previsións de carácter 
fabulativo. 
 
 
Establecer un período temporal no que se posibilite 
o retorno a un RAI dos participantes que amosen  
interese en completar un itinerario de inserción 
social e laboral. 
 
 
Elaboración propia. 
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Os factores expostos no presente traballo inciden en saídas prematuras do SPM que se 
traducen en procesos de transición á adultez fallidos. Consideramos positivo establecer un 
período temporal no que sexa posible  o retorno para aqueles participantes que estean 
dispostos a asumir o compromiso cun proxecto de inserción social e laboral executado dende 
un RAI. Resulta razoable tanto dende unha perspectiva de equidade social como dende unha 
planificación  de rentabilidade da eficiencia dos esforzos realizados por todo o sistema. Non é 
razoable que se lle pechen oportunidades a participantes que tras un corto período de 
permanencia fóra do SPM están plenamente motivados coa súa inserción social.  
 As presentes propostas de mellora nacen das aportacións dos propios participantes do 
sistema de protección de menores. A vivencia en primeira persoa otórgalles un valor 
engadido. A natureza dunha realidade compartida lévanos á posibilidade de xeneralización 
dos elementos detectados. As diferentes suxerencias de optimización enmárcanse no marco 
dun proceso crítico. A finalidade é a de dar lugar á promoción dunha dinámica reflexiva no 
corazón do SPM que se concrete no artellamento de medidas específicas. 
 A tentativa de mellora e de optimización da acción leva consigo a revisión constante 
do traballo profesional. Este exercicio é necesario para dar unha axeitada resposta ás 
necesidades da infancia e da adolescencia en risco. O obxectivo da actual investigación é a de 
proporcionar unha información que facilite a comprensión da realidade que vivencian os 
participantes. Asumimos conscientemente a oportunidade de fomentar unha revisión rigorosa 
de todo o traballo que se realiza dentro do SPM. Só mediante a constante actualización da 
acción poderemos atender axeitadamente as demandas  dun colectivo inmerso nunha realidade 
social viva. A actualización é parte implícita na obriga profesional dos diferentes equipos 
educativos.  
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ANEXO 1.  
 
Guión previo para a realización da entrevista dos participantes  con expediente pechado no 
SPM . 
1. ¿ Estiveches en centros residenciais?. ¿ En cales?. ¿ Cato tempo?. 
2. ¿ Estiveches en familia de acollida?. ¿Canto tempo?. 
3. ¿Onde vives?. ¿ Con quen vives?. 
4. ¿Traballas?. ¿ En que posto?. ¿ Con que tipoloxía de contrato?. ¿Canto tempo levas 
traballando nesta profesión?. 
5. ¿ Que estudos tes?. ¿Continuas a estudar?. ¿ Tes previsto continuar a estudar nun 
futuro?  ¿ Tes previsto estudar nun futuro?. 
6. ¿Que recordos tes dos recursos nos que estiveches no sistema de protección de 
menores? ( No caso de contar con familia de acollida adaptase a pregunta). 
7. ¿Cal é ou son as persoas que durante a túa vida tiveron máis importancia parta ti?. 
¿Por qué foron importantes?. 
8. Si puideras mudar algo da atención recibida dende o sistema de protección menores, 
¿que mudarías?. 
9.  ¿Como valoraras o teu paso polo sistema educativo?. 
10. ¿Sentícheste integrado cos teus compañeiros de escola?. 
11. ¿ Tiñas máis amigos na escola ou no centro residencial?.  
12. ¿ Os teus mellores amigos eran compañeiros/as de CEM ou de escola?. 
408 
 
 
 
13.  ¿Participaches habitualmente de actividades de lecer na casa de amigos/as que 
residisen coa súa familia?. Era frecuente a túa participación?. ¿No caso de que non o 
fixeras cal era o motivo? 
14.  ¿ Faltabas a aulas antes de ser atendido polo sistema de menores?. 
15.  Tras a entrada no CEM, ¿ Faltaches a aulas de xeito habitual?. 
16.  ¿En cantos centros escolares cursaches a ESO?  
17. ¿ Como valorarías a relación cos profesores dos centros educativos nos que 
estiveches?. 
18. ¿Estas satisfeito/a coa atención recibida na escola?. 
19. ¿No centro escolar coñeceron a túa historia persoal e a túa situación concreta?.   
20.  ¿Antes de entrar nun CEM ( ou familia de acollida) recibiches axuda para realizar as 
tarefas educativas?. ¿ Quen crees que foi o primeiro referente que tiveches no relativo 
ós estudos?.  
21. ¿Tras a túa entrada no Sistema de protección quen che axudou a realizar as actividades 
académicas?. 
22.  ¿En que espazo facías os deberes da escola?. 
23.  ¿ Tiñas un horario preestablecido dedicado á realización de actividades académicas?. 
No caso de telo cantas horas diarias. 
24. ¿Consideras que o clima do centro e os posibles conflitos che afectaron 
negativamente?. 
25.   ¿Que aspectos positivos destacarías do traballo dos educadores en relación coa túa 
evolución académica?. 
26. ¿Os educadores implicáronse todos da mesma maneira ou consideras que algúns o 
fixeron de xeito especial?. 
27. Os educadores e os profesores, ¿ Mantiñan contacto frecuente?.  
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28. ¿ Cales foron as limitacións que na túa opinión tiveches na escola por estar no sistema 
de protección de menores?. 
29.  ¿Como superaches as limitacións anteriores?. ¿ Que estratexias usaches?.  
30. ¿Na túa opinión cales crees que son os factores  que facilitan o  éxito académico 
dentro so sistema de protección de menores?. 
31. ¿Valoran no teu circulo de persoas os resultados académicos que fuches obtendo ó 
longo do teu itineario vital.?.  
32. ¿ Como foi o proceso de busca de emprego? 
33.  ¿ Consideras ou considerarías un problema o feito de compatibilizar o traballo  coa 
actividade académica?.  
34. ¿Que crees que debe mellorar no sistema de protección de menores de cara a 
posibilitar un maior éxito académico dos seus participantes?. 
35. ¿Cal foi a implicación dos recursos do sistema de protección na túa emancipación?. 
36. ¿Cales son as principais limitacións que tiveches no teu proceso de transición á vida 
adulta?. 
37.  Que aspectos crees que hai que mellorar dende o sistema para facilitar o camiño cara 
a independecia dos mozos con expediente no SPM.  
